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2 
VOORWOORD  
 
Twee dagen voordat ik dit voorwoord schrijf, is de nieuwe ‘Staat van het Onderwijs’ (2015-2016) 
gepresenteerd.  Uit deze beschouwing van de Inspectie van het Onderwijs blijkt hoe actueel de 
onderwerpen betrokkenheid en professionele ruimte (landelijk) zijn, maar het is vooral leuk om te 
lezen hoe waardevol deze twee begrippen zijn voor de kwaliteit van het onderwijs.  
Ik ben vanaf 1990 werkzaam in het onderwijs, waarbij ik vanaf 2005 een leidinggevende functie in 
het primair onderwijs bekleed. Als ik terugkijk op ruim tien jaar leiderschap dan zijn ruimte en 
betrokkenheid twee sleutelbegrippen. Mijn dagelijks handelen heeft altijd een balanceren in zich 
gehad tussen het verlenen van ruimte en het sturen op betrokkenheid. Mijn visie op 
personeelsbeleid is gebaseerd op principes van eigen verantwoordelijkheid, eigenaarschap en 
subsidiariteit, vermengd met principes als betrokkenheid, gezamenlijke verantwoordelijkheid en 
teamplay. Voor mij staat het welbevinden van de individuele leerkracht, in de ‘warme setting van de 
grote groep’, voorop in de overtuiging dat een leerkracht in zijn of haar flow tot optimale prestaties 
in staat is. In het team mag iedereen zichzelf zijn en diversiteit wordt gewaardeerd. Ik constateerde 
dat een dergelijk teamklimaat niet automatisch leidt tot een professionele betrokkenheid waarbij 
leerkrachten als vanzelfsprekend tot een persoonlijke ontplooiing komen en waarbij teamleden 
elkaar opzoeken en omarmen voor gezamenlijke professionele ontwikkeling. Ik constateerde dat 
leerkrachten, die zeer betrokken zijn op elkaar en op de organisatie, niet als vanzelfsprekend ook hun 
eigen ontwikkeling ter harte namen. Ik constateerde dat niet alle leerkrachten gebruik maken van de 
geboden ruimte om tot groei te komen. Deze constateringen hebben de voedingsbodem gevormd 
voor deze scriptie, een onderzoek naar factoren die professionele betrokkenheid en het benutten 
van professionele ruimte beïnvloeden. Het onderzoek is voor mij een enorme verrijking. Het 
literatuuronderzoek heeft voor een krachtige theoretische basis gezorgd en het empirisch onderzoek 
heeft een schat aan aanvullende praktijkervaringen opgeleverd.  
Ik ben van mening dat dit onderzoek relevantie heeft voor de wetenschappelijke literatuur, maar ook 
een impuls kan geven aan de praktijk. Ik hoop daarmee een bijdrage te leveren aan de kwaliteit van 
het onderwijs. 
 
Ik wil in dit voorwoord alle personen bedanken die een bijdrage hebben geleverd aan deze scriptie. 
In het bijzonder de collega’s van de onderzoeksscholen voor het invullen van de vragenlijsten en het 
deelnemen aan de panelgesprekken, de collega’s die energie hebben  gestopt in ‘review-
werkzaamheden’, mijn collega-managers van de RVKO voor hun hulp bij het selectieproces van de 
onderzoeksscholen, het bestuur van de RVKO voor de (administratieve) ondersteuning van het 
onderzoek en Mario Kieft, voor zijn kompasfunctie en voor de leerzame en inspirerende 
studiebijeenkomsten . Last but not least mijn vrouw en kinderen voor de morele ondersteuning en 
voor het overnemen van de gezinstaken.  
 
Hans van den Berg 
Rotterdam, april 2017. 
  
 
3 
SAMENVATTING 
 
Van het onderwijs wordt verwacht dat zij haar leerlingen opleidt voor de maatschappij  van de 
toekomst. Deze is echter turbulent en verandert snel. Om te kunnen blijven voldoen aan deze 
verwachting, wordt flexibiliteit en wendbaarheid van het onderwijs gevraagd.  Daartoe is innovatief 
werkgedrag van leerkrachten  noodzakelijk. Professionele betrokkenheid, de motivatie van 
leerkrachten om te werken aan competenties en vaardigheden en professionele ruimte, de 
zeggenschap die leerkrachten ervaren binnen hun werk, hebben een positieve invloed op dit 
innovatieve werkgedrag. In dit verkennende onderzoek staat de onderzoeksvraag centraal welke 
factoren in het primair onderwijs de professionele betrokkenheid van leerkrachten en het benutten 
van de professionele ruimte door leerkrachten beïnvloeden. Om antwoord te geven op deze centrale 
onderzoeksvraag is eerst literatuuronderzoek gedaan naar de begrippen professionele betrokkenheid 
en professionele ruimte, naar hun onderlinge relatie en naar factoren di e van invloed zijn. Het 
literatuuronderzoek heeft geleid tot een conceptueel kader en tot een set aan 
deelonderzoeksvragen. In het empirisch onderzoek is het conceptueel kader geverifieerd, zijn de 
deelonderzoeksvragen beantwoord, is een verkenning gedaan naar nieuwe inzichten en is een 
poging gedaan om theoretische discussie scherper te stellen. Het empirisch onderzoek is verricht bij 
twee scholen van een Rotterdams onderwijsbestuur waar al een hoge mate van professionele 
betrokkenheid en professionele ruimte ervaren wordt. Voor het praktijkonderzoek is gebruik 
gemaakt van diverse bronnen als vragenlijsten, panelgesprekken, kwaliteitsvragenlijsten en 
inspectierapporten.  
Dit empirisch onderzoek heeft aangetoond dat er een positief verband wordt ervaren door 
professionals tussen organisatiebetrokkenheid en professionele betrokkenheid. Dat is gedaan door 
organisatiebetrokkenheid op te splitsen in de componenten identificatie, inzet en loyaliteit en door 
deze drie afzonderlijk in relatie te brengen met professionele betrokkenheid. Uit het empirisch 
onderzoek blijkt ook dat affectieve betrokkenheid gezien kan worden als vruchtbare grond voor 
professionele betrokkenheid. Volgens de literatuur is het benutten van professionele ruimte van 
invloed op de professionele betrokkenheid, maar uit de praktijk blijkt de beïnvloeding ook andersom 
te zijn. Spiritueel en cognitief leiderschap spelen volgens de respondenten een centrale rol bij alle 
factoren die van invloed zijn op professionele betrokkenheid en professionele ruimte. Tot slot blijken 
diverse vormen van samenwerking stimulerend te werken op de professionele betrokkenheid, met 
name de vormen die spontaan ontstaan zijn, dichtbij het primaire proces liggen en waarbij de 
gezamenlijke verantwoordelijkheid benadrukt wordt. De globale conclusie is dat het innovatief 
werkgedrag op scholen gestimuleerd kan worden via het vergroten van de professionele 
betrokkenheid en de professionele ruimte door aandacht te geven aan een klimaat van zorg, steun 
en waardering, door accent te leggen op betrokkenheid van de medewerkers bij de organisatie en 
door gezamenlijke doelen te stellen waarvoor samenwerking in het primaire proces noodzakelijk is.    
 
Hoewel een hoge mate van professionele ruimte ervaren wordt, blijkt het lastig de vinger te leggen 
op de oorzaak waarom deze ruimte niet altijd benut wordt. Er zijn signalen dat het lesgeven aan de 
hand van opgelegde methoden remmend werkt op de professionele betrokkenheid. Het verdient 
aanbeveling om daarnaar verder onderzoek te doen.   
Dit onderzoek heeft geleid tot eerste inzichten dat vormen van samenwerking tussen leerkracht en 
leerling stimulerend zouden kunnen zijn voor de professionele betrokkenheid van leerkrachten. Het 
is interessant om daarop dieper in te gaan in vervolgonderzoek. 
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HOOFDSTUK 1 INLEIDING  
1.1 Aanleiding 
In talloze publicaties van instituten als de onderwijsraad, de inspectie en het ministerie van onderwijs  
wordt de noodzaak tot het verbeteren van het innovatief vermogen benoemd (Onderwijsraad, 2011).  
Het onderwijs heeft als opdracht de leerlingen voor te bereiden op een volwaardig bestaan in de 
maatschappij (Onderwijsraad, 2011). Dat is een uitdagende taak in een complexe en dynamische 
maatschappij, waar flexibiliteit en innovatie sleutelbegrippen zijn geworden en waar grote groepen 
werknemers worden geselecteerd op andere criteria, vaardigheden en kwaliteiten dan voorheen. 
Leerlingen moeten vaardigheden bezitten waarmee ze gewapend zijn voor de kennis- en 
technologiemaatschappij in de toekomst (Voogt & Roblin, 2012). De opdracht vraagt niet alleen om 
andere kerndoelen in het onderwijs, maar ook om andere competenties bij leerkrachten en 
schoolleiders. De snelle maatschappelijke ontwikkelingen, alsmede de toenemende eisen van ouders 
en overheid, maken het niet eenvoudig voor scholen om voldoende kwaliteit te blijven leveren 
(Evers, Thurlings, & Vermeulen, 2015). Kwaliteit die alleen maar gerealiseerd kan worden als het 
innovatief gedrag van het onderwijs toeneemt.  
Evers et al. (2015) geven een drietal argumenten voor de noodzaak van innovatief gedrag op 
leerkrachtniveau. Ten eerste is het belangrijk om up-tot-date te blijven met de snel veranderde 
maatschappij. Zoals bovenstaand beschreven, zijn de eisen vanuit de samenleving toegenomen. Ten 
tweede vragen de nieuwe technieken en nieuwe inzichten om innovatief gedrag. Een voorbeeld is de 
nieuwe digitale leeromgeving met al zijn uitingsvormen. Ten derde moeten leerkrachten het 
innovatief gedrag van leerlingen stimuleren door zelf innovatief gedrag te laten zien. 
Professionele betrokkenheid is de motivatie om (in samenwerking) de eigen competenties en 
vaardigheden te verbeteren en staat in samenhang met andere vormen van betrokkenheid (Thien, 
Razak, & Ramayah, 2014). De scherpte in deze samenhang ontbreekt en moet nader onderzocht 
worden evenals de wijze waarop de professionele betrokkenheid gestimuleerd kan worden in de 
schoolomgeving.  
Professionele ruimte heeft betrekking op de mogelijkheid om veranderingen in en op het werk aan te 
brengen, zoals het verbeteren van werkmethoden, de communicatie met collega ’s  en de 
ontwikkeling van nieuwe werkwijzen (Hulsbos, Andersen, Kessels, & Wassink, 2012). Veel leraren 
ervaren in de praktijk te weinig professionele ruimte. Er is veel draagvlak voor het gedachtengoed 
om de professionele ruimte van leraren te vergroten. Dit behelst een grotere inhoudelijke 
ontwikkelingstaak van leraren, meer reflectie op het eigen en andermans handelen en een grotere 
mate van uitwisselen van ideeën (Hulsbos et al., 2012). Professionele ruimte is belangrijk voor het 
vergroten van de waardering voor professionals, het vergroten van eigenaarschap en de motivatie en 
professionalisering van leraren (Hulsbos et al., 2012).  
In paragraaf 1.2 wordt op basis van literatuur aangetoond dat professionele betrokkenheid en het 
benutten van professionele ruimte belangrijke voorwaarden zijn voor dit innovatief gedrag. Deze 
paragraaf dient tevens als eerste aanzet tot een goede afbakening en duiding van het onderzoek. In 
paragraaf 1.3 wordt ingegaan op de theoretische en praktische relevantie.  
 
1.2 Afbakening en duiding van het onderzoek 
1.2.1  Inleiding 
Het hogere doel van dit onderzoek is een bijdrage te leveren aan het verbeteren van het innovatief 
gedrag van de leerkrachten. Innovatief gedrag is echter niet het centrale begrip van dit onderzoek. 
Voor een goede afbakening en duiding van het onderzoek wordt in paragraaf 1.2 kort stilgestaan bij 
het construct innovatief gedrag (paragraaf 1.2.2) en de relaties met professionele betrokkenheid 
(paragraaf 1.2.3) en professionele ruimte (paragraaf 1.2.4).    
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1.2.2 Innovatief gedrag 
Over het innovatief gedrag in het onderwijs is al het nodige gepubliceerd. Diverse onderzoekers 
(Kanter, 2000; Scott & Bruce, 1994; Michael West, 1989; MA West, 1990; Woodman, Sawyer, & 
Griffin, 1993) omschrijven innovatief gedrag als een proces waarbij nieuwe ideeën worden 
gegenereerd, gecreëerd, ontwikkeld, toegepast, gepromoot, gerealiseerd en gemodificeerd door 
werknemers met als doel de werknemersprestatie te verbeteren. Janssen (2003) vat dit proces 
samen in 3 fasen: a) doelbewust ideeën genereren, b) het idee promoten en c) het realiseren van het 
idee om de prestatie te bevorderen. Voorbeelden van innovatief leerkrachtgedrag in het onderwijs 
zijn het uitproberen en uitbouwen van andere leerstrategieën, andere didactische vaardigheden, 
andere (digitale) leermiddelen, andere wijzen van verantwoording, etc. 
Evers et al. (2015) geven een drietal argumenten voor de noodzaak van innovatief gedrag op 
leerkrachtniveau. Ten eerste is het belangrijk om up-to-date te blijven met de snel veranderde 
maatschappij. Zoals in paragraaf 1.1 al beschreven, zijn de eisen vanuit de samenleving toegenomen. 
Ten tweede vragen de nieuwe technieken en nieuwe inzichten om innovatief gedrag. Ten derde 
moeten leerkrachten innovatief gedrag ‘modellen’ aan hun leerlingen.   
Katila and Ahuja (2002) beargumenteren dat innoveren organisaties in staat stelt om zich aan te 
passen aan de omgeving. Burke et al. (2006) gaan verder in op de relatie tussen team adaptief 
vermogen en team innovatie. Zij zien team innovatief gedrag als een belangrijke voorwaarde voor 
het adaptief vermogen van de organisatie. Het innovatieve proces kan leiden tot adaptief vermogen, 
want er is nog altijd de keuze om innovaties wel of niet toe te passen (Burke et al., 2006). 
In dit onderzoek wordt in navolging van o.a. Katila en Ahuja verondersteld dat innovatief gedrag ook 
daadwerkelijk leidt tot adaptie aan de omgeving om de prestaties te verbeteren. Uitgaand van een 
sterke wederzijdse relatie tussen individueel innovatief gedrag en team innovatief gedrag, richt dit 
onderzoek zich verder op de individuele leerkracht.   
1.2.3  Professionele betrokkenheid en de relatie met innovatief gedrag  
Het begrip betrokkenheid betreft een multidimensionaal construct waarvan in de literatuur diverse 
uitsplitsingen te vinden zijn. In dit onderzoek wordt voortgeborduurd op de uitsplitsing die Thien et 
al. (2014) vrij recent hebben opgesteld in hun literatuur review over leerkrachtbetrokkenheid. De 
definitie op professionele betrokkenheid in deze scriptie is gebaseerd op het perspectief van Thien et 
al. op de betrokkenheid op het beroep van leerkracht. Professionele betrokkenheid is daarbij  
gedefinieerd als de motivatie van leerkrachten om competenties, vaardigheden en kennis te 
verbeteren.   
Diverse onderzoekers leggen een directe relatie tussen professionele betrokkenheid en innovatief 
gedrag. Volgens Park (2005) is leerkrachtbetrokkenheid één van de belangrijkste factoren voor het 
vermogen om ideeën te verzinnen en toe te passen in de eigen praktijk. Ook Kontoghiorghes et al. 
(2005) betogen dat betrokkenheid innovatie en aanpassingsvermogen faciliteert. Daarnaast 
beschrijft een aantal onderzoekers ook nog een indirecte relatie tussen professionele betrokkenheid 
en innovatief gedrag. Hulsbos et al. (2016) geven aan dat een gebrek aan betrokkenheid, in dit geval 
affectieve betrokkenheid (verbondenheid) een belemmering is voor gespreid leiderschap en 
daarmee ook een belemmering voor innovatief gedrag.  Rosenholtz (1989) legt al in 1989 de relatie 
tussen betrokkenheid en intrinsieke motivatie, een voorwaarde voor innovatief gedrag.  
1.2.4 Het benutten van professionele ruimte en de relatie met innovatief gedrag 
In het onderwijs wordt professionele ruimte over het algemeen gedef inieerd als de mate waarin 
leraren zeggenschap hebben over of invloed kunnen uitoefenen op werkprocessen (Hulsbos et al., 
2012). In navolging van laatstgenoemde auteurs gebruiken we een vergelijkbare definitie ook in dit 
onderzoek.  Opvallend is de gelijkenis tussen de gegeven definitie van professionele ruimte en de 
definitie die door diverse wetenschappers gehanteerd wordt voor het concept autonomie. Hulsbos 
(2016, p. 16) spreekt van ‘zelf kunnen beslissen’, Bogler & Somech (2004, p. 278) van ‘feeling that 
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they have control’ en Lu et al. (2015) geven in hun artikel een vrij uitgebreide opsomming van 
definities over autonomie die sterke raakvlakken hebben met de definitie over professionele ruimte. 
Op basis van genoemde literatuur wordt in dit onderzoek verondersteld dat professionele ruimte 
gelijk gesteld mag worden aan autonomie. En daarmee is, via de intrinsieke motivatie van 
leerkrachten,  een belangrijke relatie gelegd tussen professionele ruimte en innovatief gedrag. 
Autonomie, en dus ook professionele ruimte, is namelijk één van de drie ondersteunende behoeften 
aan de intrinsieke motivatie van leerkrachten. Intrinsieke motivatie wordt beschouwd als een 
belangrijke voorwaarde voor de professionele ontwikkeling van leraren ten behoeve van verbetering 
en vernieuwing in de school (Martens, 2010). Uitgaande van bovengenoemde veronderstelling wordt  
geconcludeerd dat professionele ruimte indirect een positieve relatie heeft met innovatief gedrag.  
Een tweede, indirecte relatie tussen professionele ruimte en innovatief gedrag is terug te vinden in 
de perspectieven over gespreid leiderschap. Volgens Hulsbos et al. (2012) is het benutten van 
professionele ruimte binnen het gespreid leiderschapsperspectief te zien als leiderschapsgedrag. 
Hoch et al. (Julia E. Hoch, 2013; Julia Elisabeth Hoch, Pearce, & Welzel, 2010)  en Harris (2011) 
beschouwen gespreid leiderschap als een belangrijke voorwaarde voor innovatief team gedrag.  
 
1.3 Relevantie van het onderzoek  
1.3.1 Theoretische relevantie  
Over professionele betrokkenheid (Thien et al., 2014) (H. W. Ware & Kitsantas, 2011) en in mindere 
mate over professionele ruimte (T. Bruining, Koning, H. de & Uytendaal, E., 2014; Evers et al., 2015) is 
al de nodige wetenschappelijke literatuur beschikbaar. Toch is nader onderzoek zinvol. Ten eerste zal 
uit het literatuuronderzoek in hoofdstuk 2 blijken dat deze literatuur niet altijd eenduidig is en 
verdere verdieping behoeft. Een voorbeeld is de onduidelijkheid over de relatie tussen professionele 
verbondenheid (affectieve betrokkenheid) en professionele betrokkenheid. Naast verdieping op niet 
eenduidige literatuur moet nader onderzoek in het algemeen meer inzicht geven in de ideale 
omgeving voor professionele betrokkenheid en professionele ruimte en inzicht geven in de wijze 
waarop deze twee voorwaarden voor innovatief gedrag in de praktijk gestimuleerd kunnen worden. 
Een aantal wetenschappers geeft daartoe gerichte suggesties. Van Wijngaarden (2014) heeft 
onderzoek gedaan naar professionele ruimte in het MBO en geeft aan dat daarnaar in een breder 
onderwijsverband gekeken moet worden. Evers et al. (2015) doen een oproep om relaties te 
onderzoeken tussen factoren die (mediërende) invloed hebben op innovatief gedrag. Evers et al. 
(2015) zijn verder geïnteresseerd in het effect van ‘collegial support’ op innovatief gedrag en Hulsbos 
et al. (2016) bevelen aan om het begrip professionele verbondenheid verder te analyseren. Lu et al. 
(2015) geven aan dat literatuur weliswaar aantoont dat professionele ruimte een positieve bijdrage 
heeft aan ‘pedagogische gedragingen’, maar dat weinig onderzocht is welke factoren deze 
professionele ruimte stimuleren.  Op deze punten wil ik met dit onderzoek een verdiepingsslag 
maken door bestaande literatuur te bestendigen, door discrepanties in de literatuur weg te nemen 
en door te komen tot nieuwe inzichten.  
 
1.3.2 Praktische- en maatschappelijke relevantie   
Bij het empirische gedeelte van dit onderzoek wordt gebruik gemaakt van kwalitatief, verkennend 
onderzoek. Het onderzoek zal plaatsvinden op een aantal scholen voor primair onderwijs waar de 
betrokken actoren een hoge mate van professionele betrokkenheid en professionele ruimte ervaren. 
Het empirisch onderzoek moet een antwoord geven op de vraag hoe deze twee centrale begrippen 
gestimuleerd kunnen worden, waardoor uiteindelijk ook het innovatief gedrag van leerkrachten toe 
kan nemen. De wijze van onderzoek maakt dat de uitkomsten, opgeteld bij de conclusies van het 
theoretisch onderzoek, als vanzelfsprekend van meerwaarde zullen zijn voor de praktijk van het 
(primair) onderwijs. De gevonden ‘best practices’ kunnen een waardevolle aanzet zijn voor meer 
ideale schoolomgevingen voor innovatief gedrag.   
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1.3 Probleemstelling  
1.3.1 Doelstelling  
Vanuit het gegeven dat professionele betrokkenheid en professionele ruimte een positieve relatie 
hebben met het innovatief gedrag van leerkrachten, is het doel van deze scriptie inzicht te krijgen in 
welke factoren in het primair onderwijs de  professionele betrokkenheid en het benutten van de 
professionele ruimte optimaliseren.  
Het onderzoek richt zich daarbij niet op de feitelijke, maar op de ervaren professionele 
betrokkenheid en professionele ruimte.  
1.3.2 Centrale onderzoeksvraag  
Als professionele betrokkenheid en het benutten van de professionele ruimte belangrijke 
voorwaarden zijn voor innovatief gedrag, dan is het interessant te onderzoeken door welke factoren 
leerkrachten en schoolleiders een grote(re) mate van professionele betrokkenheid en professionele 
ruimte ervaren en door welke factoren deze professionele ruimte beter benut wordt. Het 
uitgangspunt daarbij is dat dit gedrag in een bepaalde omgeving verder of beter tot ontwikkeling 
komt (of negatief geformuleerd: minder tot ontwikkeling komt).  
 
De centrale onderzoeksvraag van dit onderzoek luidt dan: 
Welke factoren in het primair onderwijs beïnvloeden de professionele betrokkenheid van 
leerkrachten en het benutten van de professionele ruimte door leerkrachten?  
1.3.3 Onderzoeksvragen  
Om het antwoord te kunnen geven op bovengenoemde centrale onderzoeksvraag wordt deze 
uitgesplitst in de volgende onderzoeksvragen. 
1. Wat is er in de literatuur bekend over het begrip professionele betrokkenheid? 
2. Wat is er in de literatuur bekend over het begrip professionele ruimte? 
3. Wat is er in de literatuur bekend over de onderlinge relatie tussen professionele betrokkenheid 
en professionele ruimte? 
4. Welke factoren zijn volgens de literatuur van invloed op professionele betrokkenheid en 
professionele ruimte? 
5. Wat is in de praktijk te zien over professionele betrokkenheid en het benutten van professionele 
ruimte? Hoe worden de in de  literatuur genoemde invloeden op professionele betrokkenheid en 
het benutten van professionele ruimte in de praktijk beleefd? Welke niet in de literatuur 
genoemde factoren zijn in de praktijk te onderkennen? Welk concreet handelen van leerkrachten 
en schoolleiders is van invloed op professionele betrokkenheid en het benutten van 
professionele ruimte? 
De eerste vier onderzoeksvragen worden beantwoord in hoofdstuk 2. De laatste set aan 
onderzoeksvragen wordt beantwoord aan de hand van het empirisch onderzoek.  Bij deze laatste 
vraag wordt geverifieerd of actoren in de praktijk dezelfde beleving hebben als het beeld dat in de 
literatuur geschetst wordt en wordt onderzocht of er nog niet onderkende factoren zijn met 
invloed op professionele betrokkenheid en professionele ruimte.   
1.5 Leeswijzer  
In hoofdstuk 1 van deze scriptie heeft een eerste kennismaking plaatsgevonden met de begrippen 
professionele betrokkenheid en professionele ruimte en is op basis van wetenschappelijke literatuur 
aangetoond dat beide concepten een positieve relatie hebben met het innovatief gedrag van 
leerkrachten. Dit laatste is van groot belang voor de (toekomstige) kwaliteit van het onderwijs.  
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De wetenschappelijke en praktische relevantie om nader onderzoek te doen naar professionele 
betrokkenheid en professionele ruimte is geduid en leidt uiteindelijk tot de centrale 
onderzoeksvraag. Het daaraan ontleende vijftal deelonderzoeksvragen vormen het routeboek voor 
de opbouw van deze scriptie.  
In hoofdstuk 2 wordt verder ingegaan op de theorie over professionele betrokkenheid en 
professionele ruimte, op hun onderlinge relatie en op aspecten binnen de schoolomgeving  die op de 
begrippen van invloed zijn. Met dit literatuuronderzoek worden de eerste vier deelonderzoeksvragen 
beantwoord. In hoofdstuk 3 wordt aan de hand van de theorie van Saunder et al. (2007) de 
onderzoeksopzet beschreven. In hoofdstuk 4 worden de resultaten weergegeven en vindt de 
beantwoording van de vijfde deelonderzoeksvraag plaats. In hoofdstuk 5 worden deze resultaten 
verder geduid in een conclusie en discussie. In dit hoofdstuk vindt ook de beantwoording van de 
centrale onderzoeksvraag plaats.  
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HOOFDSTUK 2 LITERATUURONDERZOEK 
2.1  Inleiding 
In hoofdstuk 2 worden de eerste vier deelonderzoeksvragen ‘in behandeling genomen’ in een 
literatuuronderzoek. Dit onderzoek van de bestaande literatuur kan leiden tot een concreet 
antwoord of tot een aanvullende onderzoeksvraag, die meegenomen moet worden in het empirisch 
onderzoek. 
In paragraaf 2.2 wordt dieper ingegaan op de gehanteerde definities van professionele 
betrokkenheid en professionele ruimte. In paragraaf 2.3 wordt dieper ingegaan op het construct 
betrokkenheid met de bedoeling om professionele betrokkenheid nader te duiden. In paragraaf 2.4 
wordt op vergelijkbare wijze ingezoomd op professionele ruimte. Paragraaf 2.3 en 2.4 geven 
antwoord op de eerste twee deelonderzoeksvragen. Paragraaf 2.5 behandelt de onderlinge relatie 
tussen professionele betrokkenheid en professionele ruimte en paragraaf 2.6 gaat in op 
omgevingsfactoren die impact hebben op beide concepten. Het geheel aan literatuuronderzoek leidt 
in paragraaf 2.7 tot een conceptueel kader van waaruit de praktijk onderzocht gaat worden.  
 
2.2  Definities 
2.2.1 Definitie professionele betrokkenheid 
Er is een enorme hoeveelheid literatuur beschikbaar over het begrip betrokkenheid en de 
verscheidenheid van definities over het construct is groot. Van definities die betrokkenheid zien als 
de mate waarop iemand zich bezig houdt met een bepaalde taak in zijn of haar huidige werk tot de 
mate waarin het werk een rol speelt in iemands leven (Brown & Leigh, 1996; Mannheim & Papo, 
1999; Paullay, Alliger, & Stone-Romero, 1994). Volgens Firestone & Pennell (1993) vereist ieder 
beroep een bepaalde betrokkenheid van werknemers, die verder gaat dan alleen een (geldelijke) 
beloning. Volgens deze schrijvers is dit extra van toepassing op beroepen zoals de zorg en het 
onderwijs, beroepen met een hoge mate van autonomie en beroepen die lastig te controleren zijn 
door derde partijen. Specifiek over het onderwijs geven Firestone & Pennell aan dat professionele 
betrokkenheid noodzakelijk is voor een goede instructie, voor het verandering aan kunnen brengen 
in de praktijk en voor het om kunnen gaan met de eisen van de omgeving. 
Somech en Bogler (2004) onderscheiden in hun artikel de ‘exchange approach’ waarbij 
betrokkenheid wordt gezien als de uitkomst van een transactie tussen een individu en een object, 
bijvoorbeeld de schoolorganisatie, en de ‘psychological approach’ waarbij betrokkenheid wordt 
gezien als een verregaande identificatie of psychologische band van een individu met bepaalde 
objecten, bijvoorbeeld een school, leerlingen of het beroep. De ‘psychological approach’ is breed 
geaccepteerd en wordt het meest gebruikt in definities over betrokkenheid. Dit onderzoek omarmt 
de ‘psychological approach’ van betrokkenheid en gaat in navolging van Fireston & Pennell (1993) uit 
van een verdergaande betrokkenheid bij leerkrachten. 
Centraal in dit onderzoek staat de betrokkenheid op de professie, op het beroep als leerkracht. 
Wanneer in dit onderzoek gesproken wordt over professionele betrokkenheid, gaat het over de 
motivatie van leerkrachten om competenties, vaardigheden en kennis te verbeteren. Dit onderzoek 
volgt daarmee de definitie van Thien et al. (2014) op het betreffende perspectief. 
2.2.2 Definitie professionele ruimte 
In het Actieplan Leerkracht van Nederland (OCW, 2007) is door het Ministerie van OCW de 
professionele ruimte van leraren hoog op de agenda gezet. In dit plan wordt professionele ruimte 
omschreven als de mate waarin leraren zeggenschap ervaren over, en in samenwerking met collega’s 
invulling geven aan hun dagelijks werk en de bijbehorende taken. Deze beleving moet resulteren in 
een betrokkenheid van leraren bij de besluitvorming. Volgens Hogeling et al. (2009) zal deze 
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betrokkenheid de positie van de leraar in de school versterken, het imago van het beroep verbeteren 
en ten goede komen aan de kwaliteit van het onderwijs.  
Volgens Hulsbos et al. (2012) wordt professionele ruimte over het algemeen gedefinieerd als de 
mate waarin leraren zeggenschap hebben over, of invloed kunnen uitoefenen op werkprocessen. 
Vanuit beide bovenstaande omschrijvingen van professionele ruimte komt het onderscheid naar 
voren tussen de feitelijke en ervaren professionele ruimte. De feitelijke professionele ruimte komt 
tot stand op basis van regels en afspraken, terwijl de ervaren professionele ruimte weergeeft welke 
ruimte daadwerkelijk wordt benut door de leerkracht. Omdat leraren zich in hun gedrag sterker laten 
leiden door hun perceptie dan door de realiteit (Algera, 1983; Hackman & Lawler, 1971), is voor dit 
onderzoek de ervaren professionele ruimte het belangrijkst.  
 
2.3  Wat is er in de literatuur bekend over het  begrip professionele betrokkenheid? 
2.3.1 Het multidimensionale begrip betrokkenheid 
Deze paragraaf beoogt inzicht te geven in het multidimensionale karakter van het begrip 
betrokkenheid. Dit inzicht is noodzakelijk om relaties te kunnen leggen tussen de verschillende 
dimensies van betrokkenheid op de centraal staande dimensie professionele betrokkenheid. 
Het onderscheiden van de diverse dimensies van het construct is volgens Singh & Billingsley (1998) 
belangrijk omdat leerkrachten verschillend gedrag laten zien afhankelijk van waarop de 
betrokkenheid van toepassing is. Meerdere auteurs (Cohen, 2000; Firestone & Pennell, 1993; 
Firestone & Rosenblum, 1988) geven aan dat het gedrag dat de leerkracht laat zien, sterk afhankelijk 
is van het object waarop de betrokkenheid van toepassing is . Diverse onderzoekers (Billingsley & 
Cross, 1992; Cohen, 2000; Firestone & Pennell, 1993) maken daarbij vooral onderscheid tussen 
betrokkenheid op de organisatie en betrokkenheid op het beroep.  
Het ontleden van het construct betrokkenheid gebeurt in de literatuur op diverse manieren.  Zo 
komen Ware & Kitsantas (2007) op basis van de bestaande literatuur tot de onderstaande 
uitsplitsing:   
 Affectieve betrokkenheid: de mate waarin individuen zich gewaardeerd en ondersteund voelen 
door de school en de mate waarin ze emotioneel betrokken zijn bij de schoolorganisatie en bij 
het beroep van leerkracht.  
 Continuerende betrokkenheid: de mate waarin individuen geloven dat ze als leerkracht actief 
moeten blijven door een gebrek aan alternatieven of door mogelijke ontwrichting als ze het 
beroep verlaten.  
 Normatieve betrokkenheid: de morele verplichting die individuen voelen om actief te blijven in 
het leerkrachtberoep.  
 Organisatiebetrokkenheid:  de toewijding die leerkrachten tentoonstellen richting de school in 
hun dagelijkse arbeidsethos.  
 
Thien et al. (2014) geven in het totaal een viertal perspectieven op het construct 
leerkrachtbetrokkenheid:  
 Leerkrachtbetrokkenheid op studenten en leerlingen, die wordt omschreven als de 
betrokkenheid bij en verantwoordelijkheid voor het leerproces van de student.  
 Leerkrachtbetrokkenheid op het lesgeven, die wordt omschreven als de bereidheid ‘to be 
engaged in teaching work’. 
 Leerkrachtbetrokkenheid op de schoolorganisatie, die wordt omschreven als a) een gedeeld 
geloof in en acceptatie van missie en visie van de school, b) de energie die de leerkracht levert 
om de organisatiedoelen te bereiken en c) de wens om onderdeel te blijven van de 
schoolorganisatie.  
 Leerkrachtbetrokkenheid op het beroep leerkracht, die wordt omschreven als de motivatie om 
competenties, vaardigheden en kennis te verbeteren. 
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In de onderstaande paragrafen worden de bovenstaande perspectieven en dimensies van Ware & 
Kitsantas (2011) en Thien et al. (2014) gebruikt om nader in te zoomen op het centraal staande 
begrip professionele betrokkenheid (2.3.2), om de relatie tussen organisatiebetrokkenheid en 
professionele betrokkenheid verder te bekijken (2.3.3) en om de relatie tussen affectieve 
betrokkenheid en professionele betrokkenheid onder de loep te leggen (2.3.4) . 
2.3.2 Professionele betrokkenheid 
Centraal in dit onderzoek staat de professionele betrokkenheid. Daar waar Ware & Kitsantas (2011) 
niet direct een specifieke dimensie aan deze vorm van betrokkenheid onderscheiden, benoemen 
Thien et al. (2014) wel de leerkrachtbetrokkenheid op de professie, op het beroep als leerkracht. Dit 
onderzoek volgt daarom de definitie van Thien et al. (2014) op het betreffende perspectief. Wanneer 
in dit onderzoek gesproken wordt over professionele betrokkenheid, gaat het over de motivatie van 
leerkrachten om competenties, vaardigheden en kennis te verbeteren. Hoewel in dit onderzoek de  
professionele betrokkenheid centraal staat, kan deze niet los gezien worden van de andere vormen 
van betrokkenheid. Deze andere vormen van betrokkenheid worden in dit onderzoek beschouwd als 
factoren die van invloed kunnen zijn op de professionele betrokkenheid. In de volgende paragrafen 
nemen we twee relaties tussen de vormen van betrokkenheid verder in ogenschouw.  
2.3.3 Organisatiebetrokkenheid en de relatie met professionele betrokkenheid.  
Met hun omschrijving van de leerkrachtbetrokkenheid op de schoolorganisatie volgen Thien et al. 
(2014) de definitie van Mowday, Steers en Porter (1979). Deze auteurs definieerden ‘organizational 
commitment as the relative strength of the identification of the individual and his or her involvement 
in a particular organization’. Volgens deze definitie bestaat betrokkenheid op de organisatie uit drie 
basiscomponenten: een sterk geloof in en acceptatie van de doelen en waarden (identificatie), de 
bereidheid om zich in te spannen in het belang van de organisatie (inzet) en een sterke intentie en 
wens om in de organisatie te blijven (loyaliteit). Van sterk op de organisatie betrokken leerkrachten 
wordt gedrag verwacht waarbij leerkrachten meehelpen om de schooldoelen te bereiken, waarbij 
leerkrachten meer dan een minimale inzet vertonen en waarbij leerkrachten duurzaam verbonden 
blijven aan de organisatie (Bogler & Somech, 2004). 
Het is interessant om de relatie tussen organisatiebetrokkenheid en professionele betrokkenheid 
verder te onderzoeken. In hoeverre hebben identificatie, inzet en loyaliteit een invloed op de 
motivatie van leerkrachten om te werken aan hun competenties, vaardigheden en kennis? De 
literatuur hierover is beperkt, niet eenduidig en daagt uit om er verder op in te zoomen.   
Enerzijds constateren onderzoekers (Cohen, 2000; Somech & Bogler, 2002; Wallace, 1993) een 
positieve relatie waarbij wel wordt aangeven dat het voor deze relatie belangrijk is dat 
organisatiedoelen zoveel mogelijk overeenkomen met de individuele doelen van leerkrachten. 
Andere wetenschappers (Ferris & Aranya, 1983; Somech & Bogler, 2002) zien ook spanning tussen 
deze twee vormen van betrokkenheid. Somech en Bogler (2002) geven aan dat energie ten faveure 
van organisatiebetrokkenheid ten koste kan gaan van de professionele betrokkenheid.  
In het empirisch gedeelte van dit onderzoek wordt enerzijds een poging gewaagd de literatuur over 
deze relatie verder uit te diepen en anders geprobeerd de spanning in de literatuur te duiden. In de  
onderzoeksopzet in hoofdstuk 3 wordt nader ingegaan op de vragen die in dat kader gesteld kunnen 
worden aan de leerkrachten en schoolleiders. Mogelijke vragen zijn:  
 In welke mate ervaren professioneel betrokken actoren ook een organisatorische 
betrokkenheid? 
 Welk verband zien betrokken actoren tussen organisatorische betrokkenheid en professionele 
betrokkenheid? 
2.3.4  Professionele verbondenheid (affectieve betrokkenheid) 
Anders dan Thien et al. (2014) geven Ware & Kitsantas (2007) aandacht aan het perspectief van 
affectieve betrokkenheid als de mate waarin individuen zich gewaardeerd en ondersteund voelen 
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door de school en de mate waarin ze emotioneel betrokken zijn bij de schoolorganisatie en bij het 
beroep van leerkracht. Hulsbos et al. (2016, p. 53) komen met een tweeledige beschrijving van de 
term professionele verbondenheid waarvan er één te vergelijken is met de affectieve betrokkenheid 
van Ware & Kitsantas: Verbondenheid is enerzijds de behoefte om positieve relaties op te bouwen 
met anderen, zich geliefd en verzorgd te voelen en zelf voor anderen te zorgen. Professionals kunnen 
zich verbonden voelen wanneer ze deel uitmaken van een hecht team en hun persoonlijke gevoelens 
en gedachten kunnen delen met collega’s. Het andere deel van de beschrijving kan gerelateerd 
worden aan de betrokkenheid op het beroep, de professionele betrokkenheid: Anderzijds is 
professionele verbondenheid de basis voor leerkrachten om complexe vraagstukken op te lossen en 
een platform waar leraren en schoolleiders constructief en kritisch met elkaar samenwerken en leren. 
Professionele verbondenheid gaat nog verder dan elkaar aanspreken. Het betekent ook dat collega’s 
nieuwsgierig zijn naar elkaars expertise en ideeën en met elkaar samenwerken aan 
onderwijsverbetering. In een sterke collegiale relatie kun je het zelfs oneens zijn met elkaar en dat 
juist zien als een kans om van elkaar te leren. 
Hulsbos et al. (2016, p. 54) gebruiken de literatuur van Nelson (2009) die een affectieve 
betrokkenheid, ‘congenial commitment’, en een professionele betrokkenheid, ‘collegial 
commitment’onderscheidt. Hij geeft daarbij aan dat congenial commitment de collegial commitment 
in de weg staat:  ‘Bij vriendschappelijke verbondenheid worden verschillende standpunten en 
perspectieven tussen collega’s wel erkend, maar ook beschermd. Er vindt geen dialoog plaats over 
uiteenlopende standpunten en deze worden niet gebruikt om vraagstukken in de school op te lossen.’  
Hulsbos et al. (2016) daarentegen geven juist aan dat een gebrek aan affectieve betrokkenheid een 
belemmering is voor gespreid leiderschap en daarmee ook een belemmering voor innovatief gedrag.  
Ook hier is de verwarring in de literatuur aanleiding om de relatie tussen de affectieve component 
van betrokkenheid (professionele verbondenheid) en de professionele betrokkenheid in de praktijk 
te onderzoeken. Dit leidt tot de volgende deelvragen: 
 In welke mate ervaren de betrokken actoren dat er sprake is van affectieve betrokkenheid / 
congenial commitment / informele verbondenheid? 
 Welk verband zien de betrokken actoren tussen affectieve betrokkenheid en professionele 
betrokkenheid? 
2.4  Wat is er in de literatuur bekend over het begrip professionele ruimte? 
In het begin van de 21e eeuw is de wet op het onderwijs aangepast om de professionele ruimte van 
leerkrachten af te bakenen. Deze aanpassing was gericht op een versterkt zeggenschap van de leraar 
over het ontwerp en uitvoering van onderwijskundig beleid met als doel een optimalere verbinding 
tussen innovatieve doelen en de praktijk. De wet moet waarborgen dat leraren hun kennis en kunde 
op het terrein van de pedagogiek, de didactiek en de vakinhoud kunnen verbinden met de 
schooldoelen (T. Bruining, Loeffen, Uytendaal, & de Koning, 2012).  
Volgens Bruining et al. (2012) moet vooral de dialoog over professionele ruimte een impuls geven 
aan de onderwijskwaliteit. Zij zien professionele ruimte als een sociaal product waarbij naast de 
invloed van leerkrachten ook de invloeden van andere actoren meegenomen moet worden.  Door 
professionele ruimte voor leerkrachten op te nemen in de wet kan een impuls gegeven worden aan 
de start van deze dialoog, maar voor de rest komt het benutten van professionele ruimte tot stand in 
de dynamische werkelijkheid van de schoolorganisatie (Louis Thijssen, 2014).  
 
Hulsbos et al. (2012) onderscheiden bij de invulling door leerkrachten van hun professionele ruimte 
drie niveaus; het niveau van het vak, de organisatie en het individu.  
Op het niveau van het vak spelen vooral de beroepskenmerken en het maatschappelijk imago een 
belangrijke rol bij de invulling. Er is daarbij een ontwikkeling van tanend gezag van de professional 
gaande. Een meerderheid van de leerkrachten ervaart op dit niveau het meeste zeggenschap. Binnen 
het leslokaal ervaren de leerkrachten beslissingsbevoegdheid over het lesprogramma, methodiek, 
didactiek en pedagogiek (Hogeling, 2009). 
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Op het niveau van de organisatie bepalen de formele structuren en de wijze van aansturing een 
belangrijke rol in het benutten van de professionele ruimte (ten Have, Dorenbosch, Moonen, & Oeij, 
2010). Participatie, een gezamenlijke missie en visie, samenwerking en sociale cohesie stimuleren het 
benutten van de professionele ruimte. De schoolleider kan deze elementen verder stimuleren 
(Carson, Tesluk, & Marrone, 2007; A. Singh, 2004). 
Op individueel niveau is het benutten van de professionele ruimte sterk afhankelijk van de 
karaktereigenschappen. Het zelfvertrouwen is belangrijk (ten Have et al., 2010) en verschillen in 
expertise en professionele waarden (Zuurmond & de Jong, 2010) spelen een rol. Kruiter, de Jong, van 
Niel & Hijzen (2008) constateren dat leerkrachten hun professionele ruimte niet altijd gebruiken en 
zich achter, in sommige gevallen niet bestaande, regels verschuilen. Ook volgens Piët (2010), die zich 
heeft verdiept in het concept ruimte,  laten mensen zich beperken door zelfopgelegde begrenzingen 
van de professionele ruimte. Doordat de schoolleiders wel de intentie hebben om ruimte te bieden 
aan professionals ontstaat in de praktijk een interessant spanningsveld tussen ‘ruimte geven‘ en 
‘sturen‘. Schoolleiders ervaren dat ze met ‘ruimte creëren en vrijheid bieden‘ alleen niet het 
gewenste effect bereiken. Wanneer ruimte geven niet tot gewenste resultaten leidt, komt de 
schoolleider voor een dilemma te staan en loopt hij het risico te vervallen in een ‘oud‘ mechanisme 
en zelf invulling te gaan geven aan de professionalisering (Hessing, 2013). 
Opvallend is het feit dat leerkrachten, ondanks hun beklag over de invloed van de overheid, 
onderwijsvernieuwers en de schoolleiding, de professionele ruimte in de eigen klas niet als een 
probleem ervaren. Lagerweij formuleert dit als “Koning keizer admiraal in het eigen klaslokaal”. (T. 
Bruining et al., 2012). Ook de nulmeting van Research (Hogeling, 2009) bevestigt dat leerkrachten 
tevreden zijn over de autonomie in de klas. Over de ervaren professionele ruimte buiten het leslokaal 
zijn de leerkrachten minder tevreden. In de nulmeting worden vooral tijdsgebrek en de mate waarin 
leerkrachten zich aangesproken voelen taken buiten de klas op te nemen als belangrijkste 
belemmeringen genoemd.  
Bovenstaande literatuur geeft geen duidelijk antwoord op de vraag waarom leerkrachten de 
geboden ruimte niet benutten. Ook de vraag of leerkrachten de ervaren ruimte in het eigen 
klaslokaal benutten om tot daadwerkelijk innovatief gedrag te komen, blijft onderbelicht. De 
vraagstukken die worden meegenomen in het empirisch onderzoek, zijn:  
 In hoeverre ervaren de actoren professionele ruimte in en buiten het eigen lokaal? 
 Welke (zelfopgelegde) begrenzingen beperken het benutten van professionele ruimte? 
 Welke factoren minimaliseren de (zelfopgelegde) begrenzingen en wat is specifiek de rol van de 
schoolleider? 
 
2.5 Wat is er in de literatuur bekend over de onderlinge relatie tussen professionele 
betrokkenheid en professionele ruimte? 
In hoofdstuk 1 is aangetoond dat professionele betrokkenheid en professionele ruimte beiden 
belangrijke voorwaarden zijn voor innovatief gedrag van leerkrachten. Het is interessant om te 
onderzoeken wat de relatie tussen beide concepten is. Versterken beide variabelen elkaar of j uist 
niet? Om de relatie tussen beiden aan te tonen, is het zinvol eerst een vergelijk te maken tussen het 
begrip professionele ruimte en het begrip autonomie.  
Autonomie, als één van de bouwstenen van ‘empowerment’, verwijst naar de perceptie van 
leerkrachten hoe zij controle hebben over hun werk. Deze controle uit zich in het zelf mogen 
plannen, zelf mogen kiezen van methoden, zelf mogen bepalen hoe taken uitgevoerd worden, etc. 
(Pearson & Moomaw, 2005; Somech & Oplatka, 2009). De autonomie blijft daarbij niet beperkt tot 
de eigen klas, maar betreft ook schoolbrede issues, zoals bijvoorbeeld budgetbeslissingen. De mate 
waarin leerkrachten ervaren dat zij daarin mogen participeren, bepaalt het gevoel van autonomie (Lu 
et al., 2015). Hulsbos (2016) spreekt van ‘zelf kunnen beslissen’, Bogler & Somech (2004) van ‘feeling 
that they have control’ en Lu et al. (2015) geven in hun artikel een vrij uitgebreide opsomming van 
definities over autonomie die eveneens sterke raakvlakken hebben met de definitie over 
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professionele ruimte zoals die in dit onderzoek gehanteerd wordt. Vanuit de veronderstelling dat 
professionele ruimte gelijk gesteld kan worden aan autonomie, is een goede doorsteek te maken 
naar de relatie tussen professionele betrokkenheid en professionele ruimte.  
Zo toont Rosenholtz (1989) in 1989 al aan dat autonomie een sterke verklarende variabele is voor 
leerkrachtbetrokkenheid. Volgens hem wordt betrokkenheid vergroot als schoolleiders durven om 
beslissingen over te laten aan de leerkrachten. Volgens Firestone & Pennel (1993) zijn autonomie in 
de klas, participatie in besluitvorming en mogelijkheden tot professionaliseren belangrijke 
organisatiekenmerken voor het stimuleren voor organisatiebetrokkenheid.  
Anit Somech en Ronit Bogler (2004) leggen een relatie tussen leerkracht ‘empowerment’ en 
professionele- en organisatiebetrokkenheid. Empowerment bestaat daarbij uit deelname aan 
besluitvorming, professionele groei, zelfwerkzaamheid, status, autonomie en impact. Echter, waar de 
eerste vier sterke voorspellers zijn van zowel professionele- als organisatiebetrokkenheid, zijn 
autonomie en impact dat juist niet. Dit is consistent met een onderzoek van Wu & Short (1996). Een 
mogelijke oorzaak is dat leerkrachten die zich autonoom voelen en impact hebben, dit niet direct 
laten zien in op de professie of organisatie betrokken gedrag. Onverlet deze verklaring is het zinvol 
om via empirisch onderzoek verder in te zoomen op de relatie tussen professionele ruimte en 
professionele betrokkenheid. Mogelijke vragen daarbij zijn: 
 In welke mate ervaren professioneel betrokken leerkrachten ook professionele ruimte? 
 In welke mate zijn leerkrachten, met een hoge mate van ervaren professionele ruimte, ook 
professioneel betrokken? 
 Welke relatie zien leerkrachten en schoolleiders tussen professionele betrokkenheid en 
professionele ruimte? 
 
2.6 Welke factoren zijn volgens de literatuur van invloed op professionele 
betrokkenheid en professionele ruimte? 
2.6.1 De  schoolleider 
De relatie tussen het type schoolleiderschap en betrokkenheid is evident. Talloze auteurs hebben 
deze relatie onder de aandacht gebracht. Koh et al. (1995) motiveren dat transformationeel 
leiderschap ten opzichte van transactioneel leiderschap belangrijke voordelen heeft in de 
voorspelling van organisatiebetrokkenheid. Ross & Gray (2006) komen tot de conclusie dat 
transformationeel leiderschap een directe relatie heeft met leerkrachtbetrokkenheid tot de missie 
van de school en tot de professionele gemeenschap. Dumay & Galand (2012) leggen een relatie 
tussen transformationeel schoolleiderschap en leerkrachtbetrokkenheid, met de cultuur van de 
school en de gezamenlijke zelfredzaamheid van leerkrachten als mediërende variabelen. In navolging 
van Zohar & Tenne-Gazit (2008) onderscheiden zij de (cognitieve) schoolleider, die door het 
stimuleren van betekenisgeving en de uitwisseling daarvan onder collega’s, het team betrokken 
maakt en de schoolleider die als spiritueel leider via visie betrokkenheid stimuleert. In relatie tot de 
cognitieve schoolleider benadrukken Hallinger & Heck (1996) vooral de kracht van de dagelijkse 
interacties tussen de schoolleider en de leerkrachten. In relatie tot de spiritueel leider stellen Singh 
et al. (1998) dat schoolleiders betrokkenheid bevorderen door heldere verwachtingen te scheppen, 
door missie en visie uit te dragen, door zelf te assisteren en ondersteunen, door eerlijke evaluaties 
en door leerkrachtvorderingen en -successen te onderkennen. In tegenstelling tot literatuur over 
transformationeel leiderschap is weinig literatuur terug te vinden over het cognitief en spiritueel 
leiderschap.  Het is daarom interessant om te bekijken in hoeverre deze vormen van leiderschap te 
onderscheiden zijn en in hoeverre deze vormen van leiderschap invloed hebben op de professionele 
betrokkenheid.   
In de navolgende paragrafen wordt de rol van de schoolleider verder uitgediept. In paragraaf 2. 6.2. 
wordt ingegaan op de invloed van samenwerkingsverbanden en de rol van de schoolleider daarbij.  
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2.6.2 Samenwerkingsverbanden en de rol van de schoolleider daarbinnen  
Het bouwen aan samenwerkingsverbanden heeft een stimulerend effect op het benutten van de 
professionele ruimte. Leithwood & Jantzi (Leithwood & Jantzi, 2000, 2005) hebben aangetoond dat 
het bouwen van samenwerkingsverbanden een essentieel onderdeel is voor empowerment. 
Autonomie, in dit onderzoek gelijkgesteld aan professionele ruimte, is naast zelfwerkzaamheid, 
status, impact, deelname aan besluitvorming en professionele groei één van de bouwstenen van 
empowerment.  
Het bouwen aan samenwerkingsverbanden heeft eveneens een positief effect op de professionele 
betrokkenheid. Hargreaves en Fullan besteden in hun boek ‘Professional Capital: Transforming 
teaching in every school’ (2012) uitgebreid aandacht aan de kracht van het Sociaal Kapitaal. Zij stellen 
dat groepen en teams in de ontwikkeling van een school meer kunnen bereiken dan het individu en 
dat het accent gelegd moet worden op de inzet van dit sociale kapitaal. Ook John Hattie in zijn boek 
‘Visible Learning for Teachers’ (2012) concludeert dat samenwerking tussen leerkrachten indicators 
zijn voor de beste resultaten. Op basis van een uitgebreid literatuuronderzoek concluderen Firestone 
and Pennell (1993) dat de mogelijkheid tot samenwerking één van de cruciale werkomstandigheden 
is om via een verhoogde betrokkenheid de schooleffectiviteit te verbeteren. Het ontwikkelen van het 
lesaanbod, het maken van de planning, het implementeren van nieuwe programma’s en het 
verbeteren van instructiemethoden en vaardigheden worden gefaciliteerd door hulp van collega’s via 
samenwerking, feedback, uitwisselen van ervaringen en aanmoediging. Samenwerking is een manier 
om problemen op te lossen en moeilijkheden te overwinnen.  
Als vanzelfsprekend speelt de schoolleider een belangrijke rol in het creëren van een werkomgeving 
die uitdaagt tot samenwerking (Firestone & Pennell, 1993). Griffith (2004), Leithwood & Jantzi (2005) 
en Marks & Printy (2003) betogen dat het bouwen aan vormen van samenwerking een onmisbaar 
facet van het cultuurgecentreerde proces van transformationeel schoolleiderschap is. De sterkste 
invloed op betrokkenheid is te vinden in de perceptie van de leerkrachten over de inzet van de 
schoolleider om een ‘collegiale  omgeving’ te creëren waarin iedereen elkaar ondersteunt in de 
professionele groei, samen problemen oplost, waardoor leerkrachten intrinsiek gemotiveerd 
worden. Deze intrinsieke motivatie leidt tot een hogere betrokkenheid. (K. Singh & Billingsley, 1998) 
De schoolleider heeft daartoe een flink aantal middelen tot zijn of haar beschikking zoals teamleren, 
resultaatbesprekingen, gemeenschappelijke werkplekken creëren, zorgen voor een gezamenlijke 
missie en visie en via de dagelijkse interacties met leerkrachten. Zoals gezegd benadrukken Hallinger 
& Heck (1996) vooral de kracht van dagelijkse interacties. Schoolleidersgedrag en -attitude, gericht 
op samenwerking, zoals vertrouwen, respect, ondersteuning, aanmoediging, een open mind 
stimuleren via het sociaal leerproces, het wederzijdse vertrouwen en de ondersteuning van 
leerkrachten onderling (Lu et al., 2015). Kusum Singh & Bonnie S. Billingsley (1998) beargumenteren 
dat zowel schoolleiders als collega’s door ondersteuning de betrokkenheid kunnen vergroten. Het 
grootste effect van de ondersteuning is niet de directe ondersteuning van schoolleiders, maar de 
indirecte via ‘peer support’.  Naast ‘peer support’ zijn volgens Bruining et al. (2012) ook 
‘grensgangers’ en ‘bruggenbouwers’ wezenlijke actoren om de professionele ruimte in de school te 
organiseren en vorm te geven. Ze spelen een cruciale rol bij het ontwikkelen van een 
samenwerkingsstructuur die leidt tot innovatief gedrag.  Zij kunnen de professionele dialoog, waarin 
collega’s zich in elkaars opvattingen en aanpakken verdiepen, ondersteunen. Ze kunnen een 
coördinerende rol vervullen in het zoeken naar, het experimenteren met en het afstemmen van 
verschillende aanpakken. En ze kunnen de professionele reflectie aanjagen, faciliteren e n daaruit 
consequenties trekken.  
 
Concluderend: vanuit de wetenschap dat samenwerkingsverbanden een positieve relatie hebben 
met professionele betrokkenheid en professionele ruimte is het interessant te bekijken welke 
concrete samenwerkingsverbanden worden aangetroffen op de onderzoeksscholen, welke factoren 
van invloed zijn op deze samenwerkingsverbanden en specifiek welk concreet handelen van de 
schoolleider hieraan mede ten grondslag ligt. Concrete vragen zijn: 
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 In hoeverre zijn er concrete samenwerkingsverbanden aangetroffen en welke concreet handelen 
van de leerkrachten en schoolleider ligt hieraan mede ten grondslag? 
 In hoeverre is er sprake van peer support? 
 In hoeverre is er sprake van bruggenbouwers en grensgangers? 
 
2.7   Conceptueel model / kader 
Het doel van deze scriptie is inzicht te krijgen in welke factoren in het primair onderwijs de  
professionele betrokkenheid en het benutten van de professionele ruimte optimaliseren, vanuit de 
wetenschap dat beide begrippen randvoorwaarden zijn voor het innovatief gedrag van leerkrachten.  
In hoofdstuk 2 is weergegeven wat in de literatuur aan antwoorden is te vinden op de eerste vier 
vragen. Dit literatuuronderzoek leidt tot het volgende conceptuele kader (zie figuur 1) en geeft de 
volgende vraagstukken voor het empirisch onderzoek. De lijnen in de figuur geven de relaties aan 
tussen de diverse concepten. De pijlpunten in de figuur geven aan welke re laties in de literatuur 
bevestigd worden.  
 
Het begrip professionele betrokkenheid is onderdeel van het multidimensionale construct 
betrokkenheid en wordt gedefinieerd als de motivatie van leerkrachten om competenties, 
vaardigheden en kennis te verbeteren. Binnen dit construct kan geconstateerd worden dat er relaties 
zijn tussen enerzijds organisatiebetrokkenheid en affectieve betrokkenheid (verbondenheid) en 
anderzijds de professionele betrokkenheid, maar dat deze relaties nader onderzoek verdienen.   
Professionele ruimte wordt omschreven als de mate waarin leraren zeggenschap ervaren over, en in 
samenwerking met collega’s invulling geven aan, hun dagelijks werk en de bijbehorende taken.  
 
Figuur 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
De literatuur is duidelijk over de invloed van het ervaren van professionele ruimte op betrokkenheid. 
Het meest consistent is de literatuur over de invloed van het ervaren van professionele ruimte op 
organisatiebetrokkenheid. Minder helder is het verband tussen professionele ruimte en 
professionele betrokkenheid, hetgeen dan ook verder onderzocht wordt in het empirisch onderzoek.  
In de literatuur wordt gesteld dat de rol van de schoolleider van grote invloed is op zowel 
professionele betrokkenheid als professionele ruimte en dat vooral transformationeel leiderschap 
een duidelijke positieve relatie heeft met beide begrippen. Binnen dit leiderschap zijn de cognitieve 
en de spirituele schoolleider te onderscheiden.    
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Het bouwen van samenwerkingsverbanden heeft een positief effect op zowel professionele 
betrokkenheid als op professionele ruimte. Binnen de vormen van samenwerking spelen peer 
support, grensgangers en bruggenbouwers een belangrijke rol. Het empirisch onderzoek moet deze 
literatuur verder staven en wordt met name gebruikt om het concreet handelen van de schoolleider 
te onderzoeken.  
Het literatuuronderzoek heeft naast de beantwoording van de eerste vier deelonderzoeksvragen ook 
geleid tot onderstaande set aan vraagstukken, die als deelvragen van de vijfde deelonderzoeksvraag 
beschouwd kunnen worden. Deze vraagstukken, gecategoriseerd naar bovenstaande paragrafen, 
worden in hoofdstuk 3 verder uitgewerkt voor het empirisch onderzoek.  
 
Vragen over de relatie tussen organisatiebetrokkenheid en professionele betrokkenheid: 
 In hoeverre komen de organisatiedoelen overeen met de individuele doelen, een voorwaarde 
voor een positieve relatie tussen organisatiebetrokkenheid en professionele betrokkenheid? 
 In hoeverre gaat de energie die leerkrachten stoppen in organisatiebetrokkenheid ten koste van 
professionele betrokkenheid? 
 In welke mate ervaren professioneel betrokken actoren ook een organisatorische 
betrokkenheid? 
 Welk verband zien betrokken actoren tussen organisatorische betrokkenheid en professionele 
betrokkenheid? 
 
Vragen over de relatie tussen affectieve en professionele betrokkenheid: 
 In hoeverre staat de affectieve de professionele betrokkenheid in de weg? 
 In welke mate ervaren de betrokken actoren dat er sprake is van affectieve betrokkenheid / 
congenial commitment / informele verbondenheid? 
 Welk verband zien de betrokken actoren tussen affectieve betrokkenheid en professionele 
betrokkenheid? 
 
Vragen over professionele ruimte: 
 In hoeverre ervaren de actoren professionele ruimte in en buiten het eigen lokaal?  
 In hoeverre is er sprake van een dialoog over professionele ruimte?  
 Welke (zelfopgelegde) begrenzingen beperken het benutten van professionele ruimte? Welke 
factoren minimaliseren de (zelfopgelegde) begrenzingen en wat is specifiek de rol van de 
schoolleider?  
 
Vragen over de relatie tussen professionele betrokkenheid en professionele ruimte? 
 In hoeverre laten leerkrachten, die een hoge mate van professionele ruimte ervaren, ook 
professionele betrokkenheid zien? 
 In welke mate ervaren professioneel betrokken leerkrachten ook professionele ruimte? 
 Welke relatie zien leerkrachten en schoolleiders tussen professionele betrokkenheid en 
professionele ruimte? 
 
Vragen over de invloed van samenwerkingsverbanden en de rol van de schoolleider: 
 In hoeverre zijn er concrete samenwerkingsverbanden aangetroffen en welke concreet handelen 
van de leerkrachten en schoolleider ligt hieraan mede ten grondslag? 
 In hoeverre is er sprake van peer support? 
 In hoeverre is er sprake van bruggenbouwers en grensgangers?  
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HOOFDSTUK 3 METHODOLOGIE  
3.1 Het onderzoeksproces en gemaakte keuzes in het onderzoek  
In hoofdstuk 1 zijn de centrale onderzoeksvraag en de deelonderzoeksvragen rondom de begrippen 
professionele betrokkenheid en professionele ruimte gepresenteerd. Tevens zijn de genoemde 
begrippen en hun relatie met innovatief gedrag van leerkrachten beschreven. In hoofdstuk 2 is het 
literatuuronderzoek verricht en zijn de eerste vier deelonderzoeksvragen beantwoord. Hoofdstuk 3 
gaat in op de wijze waarop de laatste onderzoeksvraag beantwoord gaat worden. Voor de 
uiteenzetting van deze onderzoeksopzet wordt gebruik gemaakt van de literatuur en de  
‘onderzoeksprocesui’ van Saunders et al. (2007)(Figuur 2). In de subparagrafen van 3.1 worden de 6 
lagen van deze onderzoeksprocesuit beschreven.  
 
Figuur 2 
3.1.1 De onderzoeksfilosofie  - Interpretivisme   
Dit onderzoek gaat uit van een interpretatieve benadering (Saunders & Lewis, 2007). Het onderzoek 
betreft een zoektocht naar factoren in de schoolomgeving die de ervaren professionele 
betrokkenheid en de ervaren professionele ruimte beïnvloeden. De ontologische benadering  van dit 
onderzoek is dat leerkrachten en schoolleiders betekenis geven aan (wijzigende) factoren in hun 
omgeving, die maken dat hun gedrag verandert. De sociale interactie die daarbij binnen de context 
van de schoolomgeving plaatsvindt, is dermate complex dat deze niet objectief te meten is, maar 
geïnterpreteerd dient te worden. De epistemologische insteek van het onderzoek is om achter de 
ervaring en beleving van de betrokken actoren te komen. De axiologie gaat uit van een onderzoeker, 
die deel uitmaakt van de sociale context. De wijze van dataverzameling, zoals deze in 3.1.6 wordt 
omschreven, sluit daarbij aan.  Een belangrijk element daarbij is de anonimiteit van alle betrokkenen 
(Saunders & Lewis, 2007, p. 140). 
3.1.2 De onderzoeksbenadering – Deductie en inductie  
Het onderzoek heeft hoofdzakelijk een inductieve benadering. In het onderzoek wordt vanuit 
praktische inzichten gezocht naar nieuwe theorie over de ontwikkeling van professionele 
betrokkenheid en het benutten van professionele ruimte en daar waar de theorie niet eenduidig is, 
kan nieuwe data leiden tot het scherp stellen van de theorie en mogelijk zelfs leiden tot nieuwe 
theorie. Het onderzoek kent ook een vleugje ‘deductie’, daar waar bestaande theorie over de 
factoren die van invloed zijn op ‘betrokken gedrag’ en ‘benutting van professionele ruimte’ als het 
ware wordt geverifieerd  in  de werkelijkheid (Saunders & Lewis, 2007, p. 145).  
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3.1.3 De onderzoeksmethode – kwalitatief onderzoek 
Passend bij de interpretatieve en inductieve benadering is er gekozen voor een kwalitatief 
onderzoek. Kwalitatief onderzoek is gericht op de vragen ‘waarom’, ‘wat’ en ‘hoe’ met betrekking tot 
de ontwikkeling van professionele betrokkenheid en het benutten van professionele ruimte. 
Om deze vragen beantwoord te krijgen, wordt de sociale context van de schoolomgeving verkend 
door een mix van bronnen als vragenlijsten, interne documenten als  schoolplannen, 
inspectierapporten, werkafspraken, etc. en door interviews, groepsgesprekken en observaties. De 
resultaten van het onderzoek worden daartoe niet alleen in cijfers weergegeven, maar kennen 
grotendeels een beschrijvende vorm  (Saunders & Lewis, 2007, p. 163).  
3.1.4 De onderzoeksstrategie – meervoudige casestudy  
In deze paragraaf wordt de onderzoeksstrategie beschreven. Dit is het algemene plan waarin  
beschreven wordt op welke manier het beantwoorden van de onderzoeksvragen wordt  
aangepakt. Het onderzoek is gestart met de centrale onderzoeksvraag. Deze centrale vraag is 
opgesplitst in een vijftal deelonderzoeksvragen, waarvan er 4 na de literatuurstudie zijn beantwoord. 
De 5e deelonderzoeksvraag wordt beantwoord middels praktijkonderzoek. Het kwalitatief onderzoek 
wordt uitgevoerd aan de hand van een meervoudige casestudy op een tweetal scholen voor primair 
onderwijs. Het onderzoek wordt uitgevoerd op scholen waar volgens de betrokken actoren sprake is 
van een hoge mate van professionele betrokkenheid en professionele  ruimte. Dit type onderzoek 
maakt mogelijk om met behulp van theoretische generalisatie te voorspellen wanneer bepaalde 
verbanden en relaties zich voordoen (Saunders & Lewis, 2007, p. 173). 
3.1.5 De tijdshorizon - Doorsnede-onderzoek  
Hoewel niet alle data op exact één moment verzameld zal kunnen worden, spreken we toch van een 
momentopname. De meeste data wordt verkregen in dezelfde periode waardoor gesproken kan 
worden van een doorsnede studie (Saunders & Lewis, 2007, p. 190). Het is wel mogelijk dat oudere 
documenten en bronnen een ander beeld laten zien dan de momentopname van dit onderzoek. 
Wellicht dat daaruit conclusies te trekken zijn. 
 
3.1.6 Het onderzoeksdoel - Verkennend onderzoek  
De centrale onderzoeksvraag luidt: Welke factoren in het primair onderwijs beïnvloeden de 
professionele betrokkenheid van leerkrachten en het benutten van de professionele ruimte door 
leerkrachten? Uit deze vraag is op te maken dat het onderzoek gericht is op het verkennen van een 
context waarin professionele betrokkenheid en professionele ruimte geoptimaliseerd worden. We 
spreken derhalve van een verkennend onderzoek (Saunders & Lewis, 2007, p. 171) 
3.2 Beschrijving casusorganisatie  
De casusorganisatie is de Rotterdamse Vereniging voor Katholiek Onderwijs (RVKO). De onderzoeker 
is zelf werkzaam bij de RVKO als bovenschools manager. De beschrijving van de casusorganisatie is 
gebaseerd op de interne bronnen. 
Deze RVKO heeft 66 scholen voor primair onderwijs in de regio groot Rotterdam (van Krimpen tot 
Spijkenisse, van Barendracht tot Bleiswijk). Naast 66 scholen voor primair onderwijs heeft de RVKO 
ook een eigen lerarenopleiding, de PABO Thomas More.  
Het leerlingaantal ligt iets boven 20.000 en er zijn plm. 2000 leerkrachten. De organisatie is daarmee 
één van de grootste besturen voor primair onderwijs. De organisatie wordt aangestuurd door een 
tweekoppig College van Bestuur. De tweede managementlaag bestaat uit 4 bovenschools-managers, 
die elk een cluster van scholen aansturen. De Raad van Toezicht is het toezichthoudend orgaan. De 
organisatie heeft verder stafafdelingen voor onderwijszaken, personeelszaken, facilitaire zaken en 
financiën.  
De diversiteit onder de scholen is groot. Er zijn gemengde scholen, zwarte scholen en witte scholen, 
reguliere scholen en concept-scholen voor Montessorionderwijs, Jenaplanonderwijs en 
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Daltononderwijs. Nagenoeg alle scholen hebben een eigen directie, bestaande uit een directeur en 
adjunct-directeur, dan wel bestaande uit een meerscholig directeur en locatieleiders.  
De RVKO heeft een strategisch beleidsplan waarop alle scholen met hun individueel schoolplan 
aangesloten zijn.  
 
3.3 Gegevensverzameling  
3.3.1 Inleiding 
Zoals eerder aangegeven in paragraaf 2.7 (conceptueel kader) heeft het literatuuronderzoek naast de 
beantwoording van de eerste vier deelonderzoeksvragen ook geleid tot onderstaande set aan 
vraagstukken, die als deelvragen van de vijfde deelonderzoeksvraag beschouwd kunnen worden. Het 
antwoord op de vijfde onderzoeksvraag wordt in de empirie gezocht. Het praktijkonderzoek met 
bijbehorende vragen kan opgesplitst worden in drie opeenvolgende onderzoekfasen. Deze worden 
beschreven in de paragrafen 3.3.2, 3.3.3 en 3.3.4. 
Het empirisch onderzoek zal verricht worden bij 2 scholen van de RVKO, waar door de betrokken 
actoren een hoge mate van professionele betrokkenheid en een hoge mate van professionele ruimte 
onder groepsleerkrachten ervaren wordt. Voor de selectie is gebruik gemaakt van het oordeel van de 
drie andere bovenschools managers van de RVKO (de 4e ben ikzelf) en de manager personeelszaken. 
Door een intensieve onderlinge samenwerking en ruime ervaring binnen de organisatie zijn de 
bovenschools managers goed in staat de scholen van de andere clusters te beoordelen. De manager 
personeelszaken komt als leidinggevende van de stafafdeling personeel eveneens veelvuldig in 
contact met alle scholen van de RVKO en kan vanuit haar ‘personeelsbeleid-perspectief’ een goed 
oordeel geven over de professionele betrokkenheid en professionele ruimte van groepsleerkrachten. 
De betrokken managers hebben een korte introductie over de begrippen professionele 
betrokkenheid en professionele ruimte gekregen. Voor deze introductie is gebruik gemaakt van het 
bovenstaande literatuuronderzoek en eerste vragenlijsten van het praktijkonderzoek.    
3.3.2 Onderzoeksfase 1: De selectie van de onderzoeksscholen   
In onderzoeksfase 1 is de selectie van de twee onderzoeksscholen tot stand gekomen. 
Onderzoeksfase 1 bestond uit twee gedeelten. In het eerste deel hebben de managers van de RVKO 
een voorselectie gemaakt van scholen, waar naar hun inzicht sprake is van een hoge mate van 
professionele betrokkenheid en professionele ruimte. In het tweede gedeelte is het oordeel van de 
managers geverifieerd aan de hand van een (eerste) vragenlijst onder de groepsleerkrachten. De 
twee scholen met de beste match zijn geselecteerd als uiteindelijke onderzoeksschool, waar het 
vervolgonderzoek plaatsvindt. Dit vervolgonderzoek betreft een tweede vragenlijst en gesprekken 
met groepsleerkrachten en directies. Om te komen tot de twee onderzoeksscholen zijn een aantal 
acties ondernomen die in deze paragraaf staan beschreven.  
 
Actie 1: 
De managers hebben de totale scholenlijst van de RVKO (66) doorgenomen en de scholen verwijderd 
die om uitlopende redenen niet ‘geschikt’ zijn voor het onderzoek. Bij de uiteenlopende redenen kan 
gedacht worden aan zaken als: zwakke scholen, riscioscholen (= dreiging om zwak te worden), 
recente directiewissel, recent groot verloop in team, te klein team, incomplete directie, etc. Door 
deze redenen is er mogelijk onvoldoende aandacht vanuit de scholen voor het onderzoek en/of 
zijn er te weinig respondeten of deelnemers beschikbaar. Van de 61 scholen zijn er 29 verwijderd en 
bleven er 32 scholen over voor de onderstaande acties. 
Actie 2:  
In actie 2 hebben de managers afzonderlijk een rangschikking gemaakt van de 10 beste scholen,  
waar de groepsleerkrachten een hoge mate van professionele betrokkenheid laten zien. Dit is 
gebeurd op basis van de theorie en literatuur over het begrip professionele betrokkenheid én naar 
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eigen inzicht. Middels een eenvoudig puntensysteem zijn de totalen van alle afzonderlijke scholen 
berekend. Zo ontstaat een ranglijst van de vier managers op het begrip professionele betrokkenheid.     
Actie 3: 
Op vergelijkbare wijze als in actie 2 hebben de managers van de RVKO een ranglijst gemaakt van 
beste scholen op het begrip professionele ruimte. Dit is gebeurd op basis van de theorie en literatuur 
over het begrip professionele ruimte én naar eigen inzicht.  
Actie 4: 
De lijsten op professionele betrokkenheid en professionele ruimte zijn bij elkaar opgeteld en geven 
de onderstaande rangschikking van beste scholen op beide begrippen.  Zie onderstaande tabel. 
 
Ranglijst actie 2: 
Professionele betrokkenheid 
Ranglijst actie 3: 
Professionele ruimte  
Ranglijst actie 2 en 3: 
Professionele betrokkenheid en 
professionele ruimte 
Schaepmanschool 34 punten 
Oscar Romero 27 punten 
Christophoor 25 punten 
Maria Basisschool  17 punten 
Imeldaschool 14 punten 
Fatimaschool 14 punten 
Hildegardis  13 punten 
Maria Taandersplein 11 punten 
Schaepmanschool 35 punten 
Christophoor 19 punten 
Maria Basisschool  18 punten 
Fatimaschool 18 punten 
Oscar Romero 16 punten 
Vijfster   15 punten 
Maria Taandersplein 11 punten 
Schaepmanschool 69 punten 
Christophoor 44 punten 
Oscar Romero 43 punten 
Maria Basisschool 35 punten 
Fatimaschool 32 punten 
Vijfster   24 punten 
Maria Taandersplein 22 punten 
Imeldaschool 22 punten 
Hildegardis 20 punten 
 
Op basis van bovenstaande rangschikking zijn de directies van de eerste 5 scholen benaderd met het 
verzoek om deel te nemen aan het verdere onderzoek. Vier van de vijf scholen hebben daarop 
positief gereageerd, de Oscar Romero heeft vanwege de tijdsbelasting afgezien van medewerking.  
De groepsleerkrachten van de vier overgebleven scholen hebben een (eerste) vragenlijst voorgelegd 
gekregen om te verifiëren of het beeld van de managers matcht met de belevening van de 
groepsleerkrachten. De eerste vragenlijst is gebaseerd op bestaande en gevalideerde vragenlijsten 
uit de literatuur, aangevuld met door de onderzoeker opgestelde vragen. Voor het verifiëren van het 
begrip professionele betrokkenheid is gebruik gemaakt van een deel van de gevalideerde 
vragenlijsten van Hogeling (2009) en Ross & Gray (2006). Voor het verifiëren van het begrip 
professionele ruimte is gebruik gemaakt van de gevalideerde vragenlijsten van Hogeling (Hogeling, 
2009), Van den Broeck et al,(2010) en Lu et al. (2015).  
De vragenlijsten zijn gereviewd door 5 groepsleerkrachten van scholen van de RVKO die niet bij het 
onderzoek betrokken zijn. Hun bruikbare aanpassingen (zie bijlage 3.3.2) zijn verwerkt in de 
uiteindelijke vragenlijst. 
 
De antwoorden (zeer eens, eens, oneens, zeer oneens) op de vragen zijn omgezet naar punten (2, 1, -
1, -2). Daarbij is rekening gehouden met het feit dat een viertal vragen in de enquête negatief gesteld 
zijn. Op basis van deze punten is een gemiddelde per vraag uitgerekend, hetgeen als een indicatie 
gezien kan worden van de mate waarin de groepsleerkrachten professionele betrokkenheid en 
professionele ruimte ervaren.   
 
Naam school  Aantal respondenten Antwoordpercentage Gemiddelde per vraag 
Schaepman 1e plek 34,00 62% 1,26 
Fatima 2e plek 29,00 73% 1,04 
Christophoor 3e plek 17,00 50% 1,05 
Mariaschool 4e plek 15,00 39% 1,19 
 
Op basis van het gemiddelde per vraag én het antwoordpercentage zijn de Schaepmanschool en de 
Fatimaschool geselecteerd als onderzoeksschool. De directies hebben positief gereageerd op het 
verzoek op deel te nemen aan het vervolgonderzoek. Dit vervolgonderzoek beslaat een tweede 
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vragenlijst over factoren die professionele ruimte en professionele betrokkenheid beïnvloeden , een 
bronnenonderzoek en verdiepende gesprekken met groepsleerkrachten en directies.  
De tweede vragenlijst wordt beschreven in paragraaf 3.3.3. Het bronnenonderzoek en 
gespreksrondes worden beschreven in paragraaf 3.3.4. 
 
3.3.3 Onderzoeksfase 2: Tweede vragenlijst over factoren die professionele ruimte en 
professionele betrokkenheid beïnvloeden 
Onderzoeksfase 2 betreft een tweede vragenlijst onder de groepsleerkrachten van de 
Schaepmanschool en Fatimaschool. De vragenlijsten zijn gericht op het onderzoek van factoren die 
professionele betrokkenheid en professionele ruimte beïnvloeden. De onderzochte factoren zijn 
gebaseerd op de relaties van het conceptueel kader van paragraaf 2.7. Dit kader betreft relaties 
tussen enerzijds de organisatiebetrokkenheid, de affectieve betrokkenheid, de schoolleider, de 
samenwerkingsvormen, de participatie bij besluitvorming en anderzijds de professionele ruimte en 
professionele betrokkenheid. 
De vragen zijn gebaseerd op gevalideerde vragenlijsten van Mowday (1979), Hogeling (2009), Yu 
(2002), Ross & Gray (2006), Hulsbos et al. (2016) en Lu et al. (2015) en aangevuld met zelf opgestelde 
vragen. Deze vragenlijst is gereviewd door 8 groepsleerkrachten van scholen die niet bij het 
onderzoek betrokken zijn.  
De vragenlijsten is via het mailadres van het team uitgezet onder 53 medewerkers van de 
Schaepmanschool en 40 medewerkers  van Fatimaschool. Er is naar beide scholen één 
herhalingsverzoek gestuurd om de vragenlijst in te vullen. Uiteindelijk hebben respectievel ijk 31 en 
33 medewerkers de vragenlijst beantwoord. Daarmee is er een responspercentage van 58% op de 
Schaepmanschool en 83% op de Fatimaschool. Hierbij kan opgemerkt worden dat niet alle 
medewerkers groepsleerkrachten zijn en om die reden de vragenlijst niet hebben ingevuld. Tijdens 
de schoolbezoeken is verder duidelijk geworden dat een klein deel van de non-respons is veroorzaakt 
door verlofomstandigheden van groepsleerkrachten. Verder is geen aanvullend onderzoek gedaan 
naar de respons.  
3.3.4 Onderzoeksfase 3: Groepsgesprekken, observaties en bronnenonderzoek 
Het eerste deel van onderzoeksfase 3 start met een bronnenonderzoek van informatie over de 
Schaepmanschool en Fatimaschool. Hierbij worden bronnen als schoolplannen, schoolgidsen, 
websites, inspectierapporten, zelfevaluaties etc. bestudeerd. 
Het tweede gedeelte van onderzoeksfase 3 bestaat uit 1) groepsgesprekken met een aantal 
groepsleerkrachten, 2) gesprekken met de schoolleiding en 3) observaties tijdens de bezoeken aan 
de school. In de diverse gesprekken moet antwoord komen op vragen die nog niet in de vragenlijsten 
aan de orde zijn geweest, kan verdieping gegeven worden op antwoorden uit beide vragenlijsten en 
kan verder uitleg gegeven worden aan informatie vanuit de bronnen.  
Op de Fatimaschool zijn 3 gesprekrondes geweest. Twee rondes met een afvaardiging van in het 
totaal 8 groepsleerkrachten en één ronde met het driekoppig managementteam van de school.  
Op de Schaepmanschool zijn eveneens 3 gesprekrondes geweest. Twee rondes met een afvaardiging 
van in het totaal 5 groepsleerkrachten en een gesprek met het vierkoppige managementteam van de 
school.  
De gesprekken zijn gevoerd in aanwezigheid van een journaliste. Zij heeft tijdens de gesprekken een 
verslag gemaakt en dit verslag in een later stadium uitgewerkt en gecontroleerd met behulp van een 
opname met een spraakrecorder. Het gebruik van de spraakrecorder is vooraf aangekondigd aan de 
gesprekspartners. Deze hadden geen bezwaar tegen de opname. De gespreksverslagen zijn terug te 
vinden in bijlage 3.3.4. Gezien de ervaring van de onderzoeker als auditor is ervoor gekozen om geen 
test-groepsgesprek te houden.  
De groepsgesprekken hebben een semigestructureerd karakter gehad. Er zijn vooraf vragen 
opgesteld aan de hand van de analyse van de bronnen en vragenlijsten én er zijn 
deelonderzoeksvragen gesteld die nog geen beantwoording hebben gekregen vanuit de 
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vragenlijsten. De structuur van de vragen is gerelateerd aan de relaties van het conceptueel kader, 
waardoor transcriptie en coderen is vereenvoudigd. De vooropgestelde vragen zijn als leidraad (zie 
bijlage 3.3.4) ter informatie en ter voorbereiding opgestuurd naar de deelnemers aan de gesprekken. 
In de gesprekken zijn uiteindelijk ook andere vragen gesteld. Niet alle relaties uit het conceptueel  
kader zijn aan de orde geweest in alle gesprekken. De gesprekken met de groepsleerkrachten zijn 
gestart met een activerende werkvorm door een inventarisatie van samenwerkingsvormen te maken. 
Van daaruit zijn de gesprekken op gang gekomen en zijn diverse onderwerpen aan de orde gekomen. 
In de gesprekken met de schoolleiding is gevraagd een bespiegeling te geven van de historische 
ontwikkelingen van de school (hoe is het allemaal zo gekomen, narrative karakter) vanaf het moment 
dat de directeur is aangetreden. Op beide scholen was de directeur de langstzittende schoolleider. In 
alle gesprekken is het accent gelegd op concreet handelen en gedrag van actoren. Van alle 
panelgesprekken zijn verslagen gemaakt, die integraal als bijlage aan deze scriptie zijn toege voegd. 
De input van de paneldeelnemers is per deelonderzoeksvraag verwerkt in hoofdstuk 4.  
Rondom de gesprekken is er een rondleiding geweest door de school. Beide scholen hebben te 
maken met meerdere locaties.  
3.3.5 Gebruikte bronnen 
 
Tijdens het onderzoek is gebruik gemaakt van een aantal bronnen. Onderstaand een opsomming: 
 In de selectiefase is gebruikt gemaakt van de inzichten van de managers.   
 Er zijn gevalideerde en gereviewde vragenlijsten gebruikt om de selectie van de managers naast 
de belevening van de actoren op school te leggen. De antwoorden op deze vragen dienen tevens 
als input voor de groepsgesprekken of interviews die gehouden worden met de schoolleiding en 
groepsleerkrachten.   
 De derde bron van informatie is de tweede vragenlijst die is uitgezet onder de 
groepsleerkrachten van de twee onderzoeksscholen.  
 De reeds genoemde bronnen hebben als input gediend voor de vierde gegevensbron, de 
groepsgesprekken/interviews met de betrokken actoren op school. Deze gesprekken hebben 
verdiepende informatie opgeleverd over de ervaringen en belevingen van de actoren bij de 
concepten professionele betrokkenheid en professionele ruimte. De gesprekspartners zijn 
daarbij individuen die zelf betekenis geven aan diverse factoren, maar tevens zelf ook een factor 
die de professionele betrokkenheid en professionele ruimte van anderen beïnvloeden.  
 De vijfde bron bestaat uit interne bronnen. Hierbij valt te denken aan inspectierapporten, 
schoolplannen, schoolgidsen, kwaliteitsinstrumenten, etc.  
 De laatste bron betreft eigen observaties van de onderzoeker. Daarbij is een belangrijk gegeven 
dat de onderzoeker een functie bekleedt bij het bestuur van de sampleorganisatie. 
 
3.4 Geloofwaardigheid van de onderzoeksgegevens  
3.4.1 Betrouwbaarheid en validiteit  
Betrouwbaarheid betekent dat de waarnemingen zo min mogelijk worden beïnvloed door toevallige 
of niet-systematische fouten. Wordt bij een herhaling van de meting hetzelfde resultaat verkregen? 
Validiteit wordt in dit onderzoek opgevat als meten wat we beogen te meten (Boeije, 2005).   
Ten aanzien van de kwaliteit van het onderzoek onderscheidt Boeije een aantal bedreigingen. De 
eerste bedreiging betreft het hanteren van flexibele methoden van dataverzameling. De tweede gaat 
over de effecten van het feit dat de onderzoeker deel uitmaakt van de onderzoekscontext. De derde 
ondermijning van de kwaliteit van het onderzoek is het gegeven dat de respondent zijn of haar 
gedrag verandert in de wetenschap dat ze onderwerp zijn van onderzoek. Patton (199) noemt dit 
reactiviteit. De laatste bedreiging heeft te maken met het feit dat de onderzoeker invloed heeft op 
de wijze van ordenen en selecteren van de data en dus invloed op de analyse van het onderzoek. In 
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paragraaf 3.4.2 wordt beschreven op welke wijze in dit onderzoek de kwaliteit van het onderzoek is 
geoptimaliseerd.    
3.4.2 Kwaliteit van het onderzoek  
 
De verantwoording over de kwaliteit van dit onderzoek is gestoeld op de visie van Kirk & Miller et al. 
(1986). In deze visie blijven betrouwbaarheid en validiteit de bouwstenen van de kwaliteit van het 
onderzoek, maar worden de procedures om deze aan te tonen, aangepast aan de aard van het 
onderzoek. Met betrekking tot dit onderzoek zijn de volgende procedures aangehouden om de 
kwaliteit van het onderzoek te optimaliseren: 1) door een methodische verantwoording; 2) door 
transparantie over en reflectie op de rol en positie van de onderzoeker; 3) door triangulatie; en; 4) 
door terugkoppeling van gegevens (Boeije, 2005). 
 
In hoofdstuk 3 staat de methodische aanpak beschreven. Door een nauwgezette en stapsgewijze 
beschrijving van de ondernomen acties is enerzijds het onderzoeksproces goed te ‘lezen’ en is een 
herhaling van het onderzoek goed mogelijk. Het is een eerste facet om de betrouwbaarheid van het 
onderzoek te vergroten.  
 
Een tweede facet van de betrouwbaarheid betreft de transparantie over en reflectie op de rol en 
positie van de onderzoeker. De onderzoeker is lang werkzaam geweest als (adjunct)directeur op 
diverse scholen van de RVKO en momenteel in functie als bovenschools manager in dienst van het 
bestuur. Bij de eerste selectie van onderzoeksscholen is deze subjectieve positie geneutraliseerd 
door samen te werken met de andere (bovenschools) managers. Hoewel de uiteindelijk 
geselecteerde scholen niet in het eigen cluster van de bovenschools manager zitten en dus niet 
direct door de onderzoeker worden aangestuurd, is er toch sprake van een hiërarchische verhouding. 
Mogelijk heeft dit de (bereidheid tot) deelname aan de enquêtes en gesprekken en de 
beantwoording van vragen beïnvloed. De positie van de onderzoeker heeft wel een de 
toegankelijkheid van enkele bronnen vereenvoudigd. Voorbeelden hiervan zijn de inspectierapporten 
en Trendrapportages Kwaliteitsvragenlijsten. De eigen ervaring, beleving en beelden bij de begrippen 
professionele betrokkenheid en professionele ruimte, met name in de rol van schoolleider, zijn 
onmiskenbaar van invloed geweest op de interpretatie van de gegevens uit de diverse bronnen. Zo 
heeft het eigen handelen als schoolleider in het streven naar een klimaat van professionele 
betrokkenheid en ruimte bijvoorbeeld invloed gehad op de scope als onderzoeker, op de 
toegevoegde eigen vragen in de vragenlijsten, op het herkennen van gedrag en handelingen van 
actoren in de diverse antwoorden en op de eigen observaties tijdens de dagen op de 
onderzoeksscholen. Het was in eerste instantie de bedoeling om de groepsgesprekken en analyse 
van gegevens in gezamenlijkheid met een collega-manager, met affiniteit voor onderzoek, te doen, 
maar dit bleek agenda-technisch niet realiseerbaar. Door de inzet van een journaliste bij de 
verslaglegging van de diverse gesprekken, en daarmee bij de eerste selectie van gegevens, is een stuk 
intersubjectiviteit teruggebracht.     
 
In het onderzoek is gebruik gemaakt van diverse bronnen, waardoor methodetriangul atie is 
gerealiseerd. Veel van de  beelden van respondenten en gesprekspartners zijn via triangulatie 
bevestigd door andere actoren als inspectie, ouders, leerlingen en andere medewerkers. Hiermee is 
een bijdrage geleverd aan de betrouwbaarheid en validiteit van het onderzoek. Door de vragenlijsten 
grotendeels te baseren op gevalideerde vragenlijsten uit de literatuur én door de vragenlijsten te 
laten reviewen is ook de validiteit van het onderzoek geoptimaliseerd.   
 
De respondenten hebben voorafgaand aan de eerste vragenlijst een summiere ‘definitietoelichting’ 
op de begrippen professionele betrokkenheid en professionele ruimten gehad om het invullen 
mogelijk te maken. De respondenten waren niet op de hoogte van het feit dat deze vragenlijst mede 
bedoeld was voor de verificatie van het beeld van de managers. Dit om te voorkomen dat de 
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respondenten sociaal wenselijk zouden antwoorden om hun school er beter uit te laten komen. De 
uitslag van de eerste vragenlijst en strekking zijn na afloop wel teruggekoppeld. Voorafgaand aan de 
tweede vragenlijst en de groepsgesprekken zijn de deelnemers juist wel uitgebreid geïnformeerd  
over de literatuur met betrekking tot de twee begrippen en over de strekking. Dit heeft gemaakt dat 
deelnemers tijdens het onderzoek een duidelijk beeld hadden van professionele betrokkenheid en 
professionele ruimte. Dat is van positieve invloed geweest op de validiteit.   
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4 ONDERZOEKSRESULTATEN  
 
4.1 Inleiding  
Om te onderzoeken welke factoren van invloed zijn op professionele betrokkenheid en professionele 
ruimte is eerst een literatuuronderzoek verricht. De antwoorden staan beschreven in hoofdstuk 2. 
Dit literatuuronderzoek leverde een groot aantal onbeantwoorde vragen op. Er is empirisch 
onderzoek uitgevoerd om deze vragen te beantwoorden. In hoofdstuk 4 worden de resultaten 
besproken die de diverse bronnen en metingen hebben opgeleverd. Daarbij wordt waar mogelijk een 
link gelegd tussen de resultaten van het l iteratuuronderzoek en de resultaten van het empirisch 
onderzoek.  
In paragraaf 4.2 volgt een beschrijving van de twee onderzoeksscholen die op basis van het beeld van 
de managers van de RVKO en de antwoorden van de groepsleerkrachten op de eerste vragenlijst zijn 
geselecteerd. In paragraaf 4.3 worden aan de hand van de relaties en begrippen van het conceptueel  
kader de resultaten besproken. Per deelonderzoeksvraag wordt een korte conclusie getrokken die in 
hoofdstuk 5 nader wordt uitgewerkt. 
4.2 Beschrijving onderzoekscholen 
De Schaepmanschool is een grote school met in totaal ruim 730 kinderen en is hiermee de grootste 
jenaplanschool in ons land. Er werken ongeveer 60 leerkrachten. Omdat er drie locaties zijn, ervaren 
de kinderen en ouders nauwelijks dat ze deel uit maken van zo’n grote organisatie  
(Schaepmanschool, 2016a). De schoolleiding bestaat uit een directeur en 3 locatieleiders.  
 
In het Juryrapport Excellente scholen wordt gezegd: ‘De Dr. Schaepmanschool is een grote 
jenaplanschool verdeeld over drie locaties in Barendrecht en Ridderkerk. Het valt onmiddellijk op dat 
de drie locaties samen één school vormen met een sterke visie op onderwijs en ontwikkeling. Ze 
hebben een gemeenschappelijke taal ontwikkeld als het gaat om bedoelingen, inhouden en 
werkwijzen. De eenduidige benadering leidt tot een voorspelbare en inzichtelijke structuur voor 
leerkrachten, kinderen en ouders.’(Onderwijs, 2016).  
 
De principes van het jenaplanonderwijs zijn steeds de leidraad in het handelen van directie en team, 
en vertrekpunt bij alle ontwikkelingen die ze in gang zetten. Daarnaast hanteert de school een aantal 
wetenschappelijke bronnen, die eveneens inspiratie bieden, zoals het systeemdenken van Peter 
Senge en het ‘Zichtbaar Leren’ van John Hattie. Het excellentieprofiel van de school wordt 
omschreven als een ‘lerend systeem voor leerlingen en leerkrachten’ (Schaepmanschool, 2016a). 
De Fatimaschool is een grote school met ruim 550 leerlingen verdeeld over 20 groepen. De 
schoolleiding van de school bestaat uit een directeur en een adjunct-directeur, die samen de 
dagelijkse leiding voeren. De directie vormt samen met de bouwcoördinatoren en de intern 
begeleiders het managementteam. Het team van de Fatimaschool bestaat uit 40 enthousiaste, 
gemotiveerde leerkrachten (Fatimaschool, 2016). 
 
In de eerste onderzoeksfase zijn de Schaepmanschool en de Fatimaschool door de managers 
ingeschat als scholen waar een hoge mate van professionele ruimte en professionele betrokkenheid 
ervaren wordt. Middels 30 stellingen over professionele ruimte en 12 stellingen over professionele 
betrokkenheid onder groepsleerkrachten is deze inschatting geverifieerd bij de groepsleerkrachten 
van de school. Met een antwoordgemiddelde van respectievelijk 1,3 en 1,1 op professionele ruimte 
en met een antwoordgemiddelde van respectievelijk 1,1 en 0,9 op professionele betrokkenheid (op 
een schaal van -2 tot 2) kan gesteld worden dat op beide scholen de  inschatting van managers is 
bevestigd door de groepsleerkrachten.  
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Andere bronnen bevestigen het beeld van managers en groepsleerkrachten. In de Trend Rapportage 
Kwaliteitsvragenlijst (Terpstra, 2016) van beide scholen geven het management en medewerkers met 
cijfers ruim boven de 3 (op een schaal van 1 tot 4) op de stellingen ‘De medewerkers geven krijgen de 
ruimte om problemen te analyseren en nieuwe dingen uit te proberen’ en ‘Binnen de school spreken 
we elkaar aan op de wijze waarop uitvoering wordt gegeven aan het werk, met als doel samen beter 
te worden’ aan dat er sprake is van professionele ruimte en professionele betrokkenheid.  
In het Rapport Kwaliteitsonderzoek 2015 constateert de inspectie: Het sterke punt van de Dr. 
Schaepmanschool is het feit dat de school functioneert als lerende organisatie: er is ruimte voor 
ontwikkeling, reflectie en groei. Dat proces is consequent voelbaar, zowel voor medewerkers als voor 
leerlingen.’(Onderwijs, 2015)’. In de zelfevaluatie geeft het managementteam van de Fatimaschool 
een beeld af van professionele ruimte en van betrokkenheid bij de professionele ontwikkeling van 
een ieder (T. Fatimaschool, 2017). 
 
Geconcludeerd kan worden dat op de Schaepmanschool en Fatimaschool sprake is van een hoge 
mate van professionele ruimte en een hoge mate van professionele betrokkenheid.  Daarmee zijn 
beide scholen zeer geschikt voor het verkennend onderzoek naar factoren die deze professionele 
ruimte en professionele betrokkenheid beïnvloeden. In paragraaf 4.3 wordt een analyse gemaakt van 
de antwoorden op de vragenlijsten, van de gegevens uit de groepsgesprekken, van de overige 
bronnenonderzoek en van de eigen observaties. In paragraaf 4.4 wordt een samenvatting met 
syntheses gegeven.    
 
4.3 Resultaten uit vragenlijsten, groepsgesprekken en overige bronnen 
In paragraaf 2.7 is het conceptueel kader geschetst en zijn deelvragen opgesteld die niet zijn 
beantwoord vanuit het literatuuronderzoek, dan wel deelvragen opgesteld die juist zijn ontleend aan 
tegenstrijdigheden in de literatuur. Het empirisch onderzoek is erop gericht deze deelvragen te 
beantwoorden. In deze paragraaf worden, gecategoriseerd naar de relaties van het conceptueel 
kader, de antwoorden op de deelvragen uitgewerkt. Per relatie worden in de tabel de 
deelonderzoeksvragen en de bijbehorende stellingen uit de vragenlijsten weergegeven. Onder de 
tabel worden de resultaten behandeld en de deelonderzoeksvragen beantwoord.  
 
4.3.1 De relatie tussen organisatiebetrokkenheid en professionele betrokkenheid 
Deelonderzoeksvragen voor 
empirisch onderzoek die opgesteld 
zijn over deze relatie: 
 
A: In welke mate ervaren 
professioneel betrokken actoren  ook 
een organisatorische betrokkenheid? 
 
B: Welk verband zien betrokken 
actoren tussen organisatorische 
betrokkenheid en professionele 
betrokkenheid? 
 
C: In hoeverre komen de 
organisatiedoelen overeen met de 
individuele doelen, een voorwaarde 
voor een positieve relatie tussen 
organisatiebetrokkenheid en 
professionele betrokkenheid? 
 
D: In hoeverre gaat de energie die 
leerkrachten stoppen in    
organisatiebetrokkenheid ten koste 
van professionele     betrokkenheid? 
 
Vragen die gesteld zijn in de vragenlijsten: 
 
1. Ik ben bereid om naast mijn reguliere takenpakket extra taken op te pakken om mijn school succesvol 
te maken. 
2. Om op mijn huidige school te kunnen blijven werken, ben ik bereid om willekeurige groepen te 
onderwijzen.  
3. Ik herken mij in de waarden en normen van mijn school.  
4. Ik spreek met trots over mijn school.  
5. Mijn school inspireert me om mijn functie van groepsleerkracht zo goed mogelijk uit te voeren.  
6. Over het algemeen ben ik het eens met het beleid van mijn school ten aanzien van belangrijke 
personeelszaken.  
7. Het succes van mijn school gaat mij echt aan het hart.  
8. Ik voel mij betrokken bij wat er op mijn school speelt 
9. Ik onderschrijf de doelen van mijn school. Dat is van positieve invloed op mijn motivatie om te werken 
aan mijn eigen vaardigheden en competenties. 
10. Ik herken mij in de identiteit van mijn school. Dat is van positieve invloed op mijn motivatie om te 
werken aan mijn eigen vaardigheden en competenties.  
11. Ik voel me loyaal naar mijn school. Deze loyaliteit is van positieve invloed op mijn motivatie om te 
werken aan mijn eigen vaardigheden en competenties.  
12. Mijn professionele ontwikkeling krijgt een hoge prioriteit binnen mijn school.  
13. Mijn schoolleiding moedigt mij aan om persoonlijke doelen te ontwikkelen die overeenkomen met de 
schooldoelen. 
14. Mijn extra inzet voor de schoolorganisatie gaat ten koste van mijn motivatie om te werken aan mijn 
eigen vaardigheden en competenties. 
15. De uren in mijn normjaartaak voor deskundigheidsbevordering s taan onder druk door andere taken. 
 
31 
 
Deelonderzoeksvraag A: In welke mate ervaren professioneel betrokken actoren ook een  
organisatorische betrokkenheid? Wat is de rol van de schoolleiding.  
Vanuit onderzoeksfase 1 is duidelijk geworden dat op de scholen een hoge mate van professionele 
betrokkenheid ervaren wordt. Om te onderzoeken in hoeverre op de scholen ook 
organisatiebetrokkenheid wordt ervaren, is gebruik gemaakt van gevalideerde vragenl ijsten van 
Mowday (1979)en Hogeling (2009). Het betreft hier de eerste 8 stellingen van de 2e vragenlijst.1 De 
vragen weerspiegelen de elementen identificatie, inzet en loyaliteit waaruit 
organisatiebetrokkenheid volgens Mowday, Steers en Porter (1979) is opgebouwd. Uit een 
antwoordgemiddelde over deze vragen van 8,9 (op een schaal van 1 tot 10) op de Schaepmanschool 
en van 8,8 op de Fatimaschool kan geconcludeerd worden dat op beide scholen ook een hoge mate 
van organisatiebetrokkenheid door groepsleerkrachten ervaren wordt.  
 
Andere bronnen bevestigen het beeld van de groepsleerkrachten uit de vragenlijst. In het 
Juryrapport Excellente scholen wordt gezegd: ‘De Dr. Schaepmanschool is een grote jenaplanschool 
verdeeld over drie locaties in Barendrecht en Ridderkerk. Het valt onmiddellijk op dat de drie locaties 
samen één school vormen met een sterke visie op onderwijs en ontwikkeling. Ze hebben een 
gemeenschappelijke taal ontwikkeld als het gaat om bedoelingen, inhouden en werkwijzen. De 
eenduidige benadering leidt tot een voorspelbare en inzichtelijke structuur voor leerkrachten, 
kinderen en ouders.’(Onderwijs, 2016) 
Het is opvallend hoe vaak de betrokkenheid van de medewerkers door ouders wordt genoemd in 
antwoorden op de open vraag van de Trendrapportage ‘Wat ik goed vind aan deze school, is:’ 
Hoewel daarbij niet gedefinieerd is wat wordt verstaan onder betrokkenheid is uit de individuele 
opmerkingen goed te destilleren dat het hier naast betrokkenheid op de leerling ook om 
organisatiebetrokkenheid gaat. Een voorbeeld:  ‘De inzet en betrokkenheid over het algemeen en 
over de afgelopen jaren. Altijd een luisterend oor en waar kan hulp. Leuke dingen doen , alles altijd 
keurig verzorgd, altijd volledig inzet van de leerkrachten, directie, medewerkers en sommige ouders 
om alles zo leuk mogelijk te maken. Dit is heel fijn en waardevol.’     
 
In het eerste panelgesprek op de Fatimaschool zijn de medewerkers gericht gevraagd om enkele 
concrete gedragingen van de schoolleiding te benoemen die in hun optiek een stimulerend effect 
hebben of hebben gehad op de organisatiebetrokkenheid. Het is opvallend dat veel van de 
genoemde gedragingen beter te vatten zijn onder de noemer affectieve betrokkenheid. Voorbeelden 
van genoemd gedrag zijn: vertrouwen geven, gehoord en gezien worden, een veilig klimaat 
stimuleren, een open en vriendelijke houding aannemen en het stimuleren van sfeer verhogende 
maatregelen. De medewerkers geven heel nadrukkelijk aan dat deze gedragingen van de 
schoolleiding hun inzet en loyaliteit doet toenemen. Hoewel de relatie niet direct onderzocht wordt 
in dit onderzoek, voedt dit wel heel erg de gedachte dat er een positieve relatie is tussen affectieve 
betrokkenheid en organisatiebetrokkenheid.  
De schoolleiding neemt daarnaast een kwetsbare houding aan, luistert en vraagt door, geeft en 
ontvangt feedback, reflecteert op eigen en andermans handelen en nodigt medewerkers continu uit 
om in gesprek te gaan. Dit gebeurt ook op het vlak van visie- en schoolontwikkeling waardoor 
groepsleerkrachten meer betrokken zijn bij de doelen en ambities van de school. Dat vergroot de 
organisatiebetrokkenheid. Daarbij stimuleert volgens de respondenten bovengenoemd gedrag ook 
de loyaliteit naar en de inzet voor de schoolorganisatie.  
 
De genoemde voorbeelden van schoolleidersgedrag hebben opvallend veel raakvlakken met het 
spiritueel en cognitief leiderschap zoals dat door Dumay & Galand (2012) en & Tenne-Gazit (2008)  
omschreven wordt. De frequente dialoog met medewerkers, die herkenbaar is in de gedragingen, 
geeft de schoolleiders de mogelijkheid haar eigen helicopterview te duiden en de medewerkers te 
                                                                 
1
 Zie bijlage 3.3.2 of de tabel van paragraaf 4.3.1 
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helpen bij de betekenisgeving aan veranderingen die noodzakelijk zijn om visie te realiseren. Er lijkt 
een verband tussen het spiritueel- en cognitief leiderschap enerzijds en organisatiebetrokkenheid 
anderzijds.  
 
Wat vervolgens ontstaat, is dat nieuwe medewerkers aangetrokken worden door de krachtige visie 
en cultuur van de school, waardoor identificatie vanaf het begin af aan een feit is. Beide scholen 
scoorden relatief heel laag scoren op de stelling ‘Op mijn school stellen we met regelmaat elkaars 
onderwijsvisie ter discussie.’  Het antwoord was symbolisch voor de identificatie van de medewerkers 
met de doelen van de school. Het gesprek over dé onderwijsvisie vindt op de Schaepmanschool 
inderdaad niet plaats. Je kiest namelijk bewust voor het jenaplanconcept. Dat staat niet ter discussie! 
Ook op de Fatima is er een helder beeld van de visie en vinden vooral (in)formele gesprekken plaats 
over deelfacetten van de onderwijsvisie. De medewerkers bekritiseren in dit kader het feit dat er 
soms door het bestuur collega’s ‘geplaatst’ worden op de school. Identificatie is dan minder 
vanzelfsprekend vanaf het begin af aan het geval. Tegelijkertijd zien de panelmedewerkers het als 
een uitdaging om deze medewerker onder te dompelen in de cultuur van de school. ‘Stel, je krijgt 
een nieuwe collega die doet alsof hij alle wijsheid in pacht heeft. Dan laten wij zien dat je door je wat 
minder sterk op te stellen, veel sterker bent. Juist door naar elkaar toe te gaan en vragen te stellen, 
door je kwetsbaar op te stellen, bewijs je je kracht’.  Op beide scholen is dan ook formele begeleiding 
(peer support) van starters geregeld om de organisatiebetrokkenheid te borgen.  
 
Een andere gegeven dat bijdraagt aan de organisatiebetrokkenheid is het feit dat alle vernieuwingen 
bottom-up tot ontwikkeling komen. Doordat medewerkers vanaf het begin van aan betrokken 
worden bij het opstellen van nieuwe doelen en ambities en de uitwerking daarvan is er een hogere 
organisatiebetrokkenheid.  
 
Geconcludeerd kan worden dat naast professionele betrokkenheid ook een hoge  mate van 
organisatiebetrokkenheid ervaren wordt op de onderzoeksscholen. Het handelen van de 
directieleden als spirituele schoolleiders speelt daarbij een belangrijke rol. Door een sterke visie en 
samenhangende cultuur wordt het steeds eenvoudiger om organisatiebetrokkenheid te stimuleren 
bij (nieuwe) medewerkers. 
 
Deelonderzoeksvraag B: Welk verband zien betrokken actoren tussen organisatorische 
betrokkenheid en professionele betrokkenheid?  
In de theorie van Mowday, Steers en Porter (1979) is organisatiebetrokkenheid opgebouwd uit 
‘identificatie’, ‘loyaliteit’ en ‘inzet’. Stelling 9 geeft een indicatie in hoeverre de groepsleerkrachten 
van beide scholen zich gemotiveerd voelen om te groeien in vaardigheid en competenties uit het feit 
dat zij zich herkennen in de doelen van de school. De gemiddeldes van 8,7 en 8,6 spreken voor zich. 
Stelling 10 geeft op vergelijkbare wijze een indicatie in hoeverre de groepsleerkrachten zich 
gemotiveerd voelen door het feit dat ze zich kunnen identificeren met de school. Ook hier geven de 
gemiddeldes van 8,9 en 8,4 een duidelijk beeld. Stelling 11 vraagt naar het ervaren verband tussen 
de loyaliteit en de motivatie om te werken aan vaardigheden en competenties. De hoge score van 
9,1 op beide scholen geeft aan dat groepsleerkrachten een duidelijk verband ervaren. Uit de 
antwoorden op stelling 1 (8,8 en 8,5) en in iets mindere mate uit stelling 14 (7,4 en 7,3, waarbij de 
gemiddeldes zijn omgerekend vanuit negatieve vraagstelling) blijkt daarbij overduidelijk een 
bereidheid bij groepsleerkrachten om zich (extra) in te zetten voor de school.  
 
Geconcludeerd kan worden dat de groepsleerkrachten door de afzonderlijke bouwstenen van 
organisatiebetrokkenheid (identificatie, loyaliteit, inzet) gemotiveerd worden om te werken aan 
competenties en vaardigheden. Betrokken actoren zien derhalve een duidelijk positief verband 
tussen organisatiebetrokkenheid en professionele betrokkenheid. Bij de beantwoording van 
deelonderzoeksvraag C wordt teruggekomen op de betekenis hiervan voor de theorie.  
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Deelonderzoeksvraag C: In hoeverre komen de organisatiedoelen overeen met de individuele 
doelen, een voorwaarde voor een positieve relatie tussen organisatiebetrokkenheid en 
professionele betrokkenheid? 
Sommige onderzoekers (Cohen, 2000; Somech & Bogler, 2002; Wallace, 1993) constateren een 
positieve relatie tussen organisatiebetrokkenheid en professionele betrokkenheid als aan de 
voorwaarde wordt voldaan dat de organisatiedoelen zoveel mogelijk overeenkomen met de 
individuele doelen van leerkrachten. Met de stellingen 12 en 13 is onderzocht in hoeverre dit het 
geval is op de onderzoeksscholen. Op beide scholen liggen de antwoordgemiddeldes van de twee 
vragen ruim boven de 8. Ook het feit dat de groepsleerkrachten de doelen van de school 
onderschrijven (stelling 9) is een indicatie dat de ambities op elkaar afgestemd zijn. Het afstemmen 
van individuele doelen op de schooldoelen wordt gestimuleerd vanuit het strategisch beleidsplan van 
het bestuur van de scholen. In het strategisch beleidsplan (Bestuur, 2014) wordt gesproken van 
Integraal Personeels Beleid (IPB) dat gericht is op de integrale ontwikkeling van de groepsleerkracht 
binnen de schoolorganisatie.  
 
Voor de Schaepmanschool geeft het Juryrapport Excellente School  (Onderwijs, 2016) op krachtige 
wijze aan hoe de doelen van organisatie en individu met elkaar verweven zijn: ‘De leerkrachten 
werken ook zelf met een portfolio, waarin ze hun persoonlijke leerdoelen formuleren en kunnen 
aangeven wat ze nodig hebben om zich verder te ontwikkelen. Deze portfolio’s zijn een onderdeel van 
het schoolportfolio.’  
 
Ook door het gezamenlijk volgen van cursussen door collega’s uit dezelfde bouw ontstaat een 
gezamenlijke focus en een krachtig samen optrekken in het realiseren van de individuele ambities en 
de doelen van de school (Schaepmanschool, 2016a).   
Tijdens de groepsgesprekken en observaties op de Schaepmanschool wordt het belang van ‘visual  
management’ met betrekking tot organisatiebetrokkenheid duidelijk. Aan de hand van de 
systematiek van ‘visual thinking’ (zie figuur) wordt in groeiende mate gewerkt met tekeningen en 
plaatjes in plaats van tekstdocumenten om zaken te duiden. Voorbeelden waarbij tekeningen 
gebruikt worden zijn: het duiden van de doelen, het maken van agenda’s en notulen van 
vergaderingen, het weergeven van de normjaartaak, 
de leidraad voor groepsbesprekingen, etc. De 
respondenten geven aan dat de ‘visuals’ niet zozeer 
effect hebben op het gesprek over visie, ambities en 
doelen, maar vooral het ‘aangesloten blijven op deze 
doelen’ vereenvoudigen. Een bijkomend voordeel is 
de beperking van de administratieve last.  
 
Het Juryrapport (2016) bekrachtigt dit: “ Dit ‘lerend 
systeem voor leerkrachten en leerlingen’, zoals de 
school haar excellentieprofiel omschrijft, komt het meest concreet tot uiting 
in de vele visuals die op alle plekken in de school te vinden zijn. Ze fungeren als een soort houvast, een 
leidraad voor managementteam, leerkrachten, kinderen en ouders.” 
 
Geconcludeerd mag worden dat de aanvullende voorwaarde dat schooldoelen en individuele doelen 
op elkaar afgestemd zijn op beide scholen in ruimte mate aanwezig is, waarmee ook de theorie van 
deze onderzoekers (Cohen, 2000; Somech & Bogler, 2002; Wallace, 1993) bevestigd wordt.  
De conclusie van de deelonderzoeksvragen B en C is dat medewerkers van de onderzoeksscholen een 
positief verband zien tussen organisatiebetrokkenheid en professionele betrokkenheid en dat aan de 
voorwaarde is voldaan dat individuele doelen en organisatiedoelen op elkaar zijn afgestemd.    
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Deelonderzoeksvraag D: In hoeverre gaat de energie die leerkrachten stoppen in  
organisatiebetrokkenheid ten koste van professionele  betrokkenheid? 
Sommige wetenschappers (Ferris & Aranya, 1983; Somech & Bogler, 2002) zien spanning tussen 
organisatiebetrokkenheid en professionele betrokkenheid. Somech en Bogler (2002) geven aan dat 
energie ten faveure van organisatiebetrokkenheid ten koste kan gaan van de professionele 
betrokkenheid. Deze vraag is voorgelegd aan de medewerkers van de scholen met de stelling(14): 
“Mijn extra inzet voor de schoolorganisatie gaat ten koste van mijn motivatie om te werken aan mijn 
eigen vaardigheden en competenties.” Op beide scholen lag het antwoordgemiddelde, omgerekend 
in verband met de negatieve stelling, ruim boven de 7. Daaruit kan opgemaakt worden dat de 
meeste medewerkers vinden dat de energie in organisatiebetrokkenheid los staat van professionele 
betrokkenheid. De antwoordgemiddeldes op stelling (15) “De uren in mijn normjaartaak voor 
deskundigheidsbevordering staan onder druk door andere taken” lagen op 5,8 en 6,5 en duiden er 
wel op dat groepsleerkrachten vinden dat ze te weinig tijd in de normjaartaak hebben om te werken 
aan de professionele ontwikkeling. Tijdens de panelgesprekken wordt de factor tijd regelmatig 
benoemd als beperkend.   
 
Geconcludeerd kan worden dat de energie die leerkrachten stoppen in organisatiebetrokkenheid niet 
ten koste gaat van professionele betrokkenheid. Wel ervaren respondenten te weinig tijd te hebben 
voor professionele ontwikkeling. 
 
4.3.2 De relatie tussen affectieve betrokkenheid en professionele betrokkenheid  
Deelonderzoeksvragen 
voor empirisch 
onderzoek die 
opgesteld zijn over 
deze relatie: 
 
E: In welke mate 
ervaren de betrokken 
actoren dat er sprake  
is van affectieve 
betrokkenheid? 
 
F: Welk verband zien 
de betrokken actoren 
tussen affectieve 
betrokkenheid en 
professionele  
betrokkenheid? 
Vragen die gesteld zijn in de vragenlijsten: 
 
16. Er heerst een klimaat van vertrouwen en zorg voor elkaar op mijn school. 
17. Ik kan met mijn vragen en problemen altijd bij collega’s terecht. 
18. De groepsleerkrachten op mijn school zijn bereid om hun collega's te helpen. 
19. Een vriendschappelijk relatie met een collega zou mij ervan weerhouden om zijn of haar professioneel handelen 
bespreekbaar te maken 
20. Het onderhouden van vriendschappelijke relaties op school heeft een positieve invloed op mijn motivatie om te 
werken aan mijn vaardigheden en competenties. 
21. Ik vind het lastig om bij een collega mijn eigen handelen bespreekbaar te maken.  
22. Ik vind het lastig om bij een collega, met wie ik een vriendschappelijk relatie onderhoud, mijn eigen handelen 
bespreekbaar te maken.  
23. Ik vind het lastig om een collega feedback te geven op zijn of haar professioneel handelen. 
24. Ik vind het lastig om een collega, met wie ik een vriendschappelijke relatie onderhoud, feedback te geven op zijn of 
haar professioneel handelen. 
25. Ik vind vriendschappelijke relaties tussen collega's storend voor de professionele samenwerking binnen de school.  
 
 
Deelonderzoeksvraag E: In welke mate ervaren de betrokken actoren dat er sprake is van 
affectieve betrokkenheid? 
 
De stellingen 16 (zie bovenstaande figuren) tot en met 25 gaan over de relatie tussen affectieve 
betrokkenheid en professionele betrokkenheid. De stellingen 16, 17 en 18 richten zich daarbij op de 
mate waarin affectieve betrokkenheid ervaren wordt door de groepsleerkrachten.  De scores geven 
een beeld van een klimaat van zorg en vertrouwen. Beide scholen hebben een heel hoog gemiddelde 
(8,8 en 9,1) op de betreffende vragen.  
 
Op beide scholen wordt dit beeld bevestigd door de cijfers uit de Trendrapportages 
Kwaliteitsvragenlijsten. Op de gerichte stellingen ‘De sfeer op school is goed’ onder het item 
‘werkklimaat’ en ‘Binnen de school zijn problemen met het werk bespreekbaar’  onder het item 
‘lerende organisatie’ liggen de meeste scores ruim boven de 3,5 (op een schaal van 1 tot4). Op de 
Fatimaschool wordt dit klimaat van steun en zorg onderkend door de ouders, getuige de vele 
positieve antwoorden die zijn gegeven op de open vraag: ‘Wat ik goed vind aan deze school, is:’ Een 
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voorbeeld: ‘De saamhorigheid is groot. Docenten voelen zich verbonden aan school, kinderen zijn blij 
op school’. Met betrekking tot  de Schaepmanschool wordt de affectieve betrokkenheid in diverse 
rapporten bevestigd. Getuige een tweetal citaten van de onderwijsinspectie in haar ‘Juryrapport 
Excellente school‘: 1) ‘Er is grote betrokkenheid op elkaar en er is sprake van collectieve 
verantwoordelijkheid voor de hele organisatie. Ieder is trots op de Dr. Schaepmanschool’ en 2) ‘De 
drie locaties werken met elkaar samen. Er is veel uitwisseling op alle niveaus. We ondersteunen 
elkaar en bevragen en stimuleren elkaar bij de ontwikkeling van het onderwijs vanuit dezelfde 
gezamenlijk gedragen visie. Alle collega's ervaren deel uit te maken van de gehele Dr. 
Schaepmanschool, samen te werken aan de ontwikkeling daarvan.’(Onderwijs, 2016).  Ook in haar 
Bevindingen Kwaliteitsonderzoek 2015 doet de inspectie een aantal uitspraken die typerend zijn: ‘Op 
de Dr Schaepmanschool heerst een klimaat waarbij iedereen zich welkom voelt…..Op  een positieve 
wijze geeft de school aan hoe men met elkaar zorgt voor elkaar, voor zichzelf en voor de 
omgeving.’(Onderwijs, 2015). Tot slot weerspiegelt ook het eigen schoolplan van de school het 
belang van affectieve betrokkenheid: ‘We zijn een professionele leer- en werkgemeenschap binnen 
een solide en wendbare organisatie. We hebben vakbekwame leerkrachten die levenslang leren en 
ontwikkelen in verbinding met collega's. In onze leer- en werkgemeenschap spreken we elkaar aan, 
nodigen elkaar uit, ondersteunen elkaar, nemen onze verantwoordelijkheid en leggen daar 
verantwoording over af. We hebben schoolleiders die de leerling centraal stellen en die resultaat-
gericht sturen vanuit onderwijskundig leiderschap.’(Schaepmanschool, 2016b) 
 
De panelgesprekken zijn doordrenkt van opmerkingen die als bewijslast aangedragen kunnen 
worden voor de affectieve betrokkenheid. Vooruitlopend op deelonderzoeksvraag F lijkt het erop dat 
de affectieve betrokkenheid gezien wordt als de fundering voor alle andere vormen van 
betrokkenheid en voor de professionele ruimte. Ook de eigen observaties van de onderzoeker 
bekrachtigen het geschetste klimaat. De sfeer op beide scholen ‘voelde’ goed. Op zoek naar concrete 
ingrediënten om dit goede gevoel te staven, zijn de volgende zaken te noemen. De wijze van 
ontvangst, de hoge opkomst bij het (niet verplichte) koffiemoment aan het begin van de dag, de 
gezamenlijke lunch, het open-deuren-beleid en de laagdrempeligheid om bij elkaar binnen te treden, 
de relaxte opstelling van medewerkers en de ruimte voor humor.  
 
Geconcludeerd kan worden dat op beide scholen door de medewerkers een hoge mate van 
affectieve betrokkenheid ervaren wordt. Deze conclusie wordt meegenomen bij de uitwerking van 
deelonderzoeksvraag F.  
 
Deelonderzoeksvraag F: Welk verband zien de betrokken actoren tussen affectieve betrokkenheid 
en professionele  betrokkenheid? Wat is de rol van de schoolleiding? 
Onderzoekers zijn het er over eens dat affectieve betrokkenheid een gezonde basis is voor 
professionele betrokkenheid. In de panelgesprekken bevestigen de deelnemers deze theorie. Met 
regelmaat wordt aangegeven dat de zorg en steun voor elkaar de basis is voor de hele verdere 
organisatie. Minder eenduidig is de literatuur waar deze affectieve betrokkenheid een 
vriendschappelijk karakter gaat krijgen. In het empirisch gedeelte van dit onderzoek is dan ook vooral 
gekeken naar de relatie tussen vriendschappelijke connecties, als onderdeel van de affectieve 
betrokkenheid, en de motivatie om te werken aan competentie, kennis en vaardigheden. Met de 
stellingen 20 en 25 is heel specifiek onderzocht hoe de groepsleerkrachten de relatie tussen het 
onderhouden van vriendschappelijke relaties op school en professionele betrokkenheid ervaren. De 
antwoorden op de stellingen wijzen duidelijk naar een positieve beleving van het effect van 
vriendschappelijke relaties op het professionele klimaat van de school en de professionele 
betrokkenheid. Met de setjes stellingen 21&22 en 23&24 is aan de hand van een tweetal 
leerkrachtgedragingen gericht op professionele ontwikkeling, te weten ‘het eigen handelen 
bespreekbaar maken’ en ‘feedback geven’, onderzocht of de groepsleerkrachten verschil in gedrag 
laten zien in een vriendschappelijke relatie ten opzichte van ‘normale’ we rkrelatie. Op beide scholen 
zijn ten aanzien van beide gedragingen de groepsleerkrachten in de vriendschappelijke relaties iets 
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meer genegen dit gedrag te laten zien dan in de normale werkrelatie. Er kan gesteld worden dat op 
de Fatimaschool en Schaepmanschool de theorie van Nelson (Nelson, 2009) dat vriendschappelijke 
relaties storend zijn voor de professionele betrokkenheid niet houdbaar is.  Daarmee kan ook gesteld 
worden dat affectieve betrokkenheid, ongeacht of deze betrokkenheid een vriendschappelijk 
karakter heeft, een positief effect heeft op professionele betrokkenheid. Nadere verdieping tijdens 
de schoolbezoeken en groepsgesprekken geven een mogelijke verklaring waarom de theorie niet 
houdbaar is. Uit deze verdieping wordt duidelijk dat vriendschappelijke relaties op beide scholen 
geen structureel onderwerp van gesprek zijn. Op de Fatimaschool zien de respondenten vooral een 
rol weggelegd voor de directie om het gezonde professionele werkklimaat te bewaken, waarbij er 
groot vertrouwen is dat de schoolleiding deze rol adequaat oppakt. Op de Schaepmanschool staat 
ieder individu, ongeacht de vriendschappelijke diepgang van de werkrelatie, in de leerstand door een 
leergierig karakter, een open houding en een kwetsbare opstelling. De vriendschappelijkheid van de 
relatie is dan volgens de gespreksdeelnemers geen issue meer. Het is iedereen op beide scholen 
duidelijk wat van een professional verwacht mag worden waardoor informele relaties minder van 
invloed zijn op de professionele samenwerking. Zaken als ‘feedback kunnen geven en ontvangen’ en 
‘een kwetsbare, dienstbare en open houding laten zien’ zijn heldere onderdelen van het profiel van 
de groepsleerkracht.  
 
Uit de panelgesprekken blijkt ook dat het ‘affectieve klimaat’ op beide scholen het gevolg is van 
bewuste aandacht vanuit de schoolleiding voor het belang van een goed klimaat. Dat vertaalt zich in 
dagelijks handelen van de schoolleiding in de vorm van: bewaken en stimuleren dat alle 
medewerkers, ongeacht hun functie, betrokken zijn bij ‘sfeeractiviteiten’; rondjes lopen door school 
waardoor informele (deurpost) gesprekken op gang komen en je weet wat er leeft; aandacht en 
belangstelling voor de persoon achter de collega; waardering geven met kleine attenties, 
bijvoorbeeld op de Dag van de Leerkracht.  De schoolleiding van de Fatimaschool heeft in de opbouw 
naar een professioneel klimaat op school  gekozen om de bouwstenen van intrinsieke motivatie aan 
te houden: relatie, competentie en autonomie. Heel bewust is eerst gekozen voor de component 
‘relatie’. Het voorbeeldgedrag door de schoolleiding wordt opgepakt door het team en leidt tot het 
klimaat van zorg en steun.  
 
Conclusie: 
Vanuit de literatuur was al duidelijk dat affectieve betrokkenheid in een positieve relatie staat tot 
professionele betrokkenheid. Een klimaat van zorg en steun is een belangrijke voedingsbodem voor 
de motivatie om te werken aan kennis, vaardigheden en competenties. Bewuste aandacht van alle 
actoren voor de sfeer en onderlinge relaties zijn de bouwstenen om te komen tot een kl imaat van 
zorg en steun. Er zijn in de literatuur twijfels over het effect van vriendschappelijke relaties.  
De praktijk op de onderzoeksscholen laat zien dat affectieve betrokkenheid inderdaad een gezonde 
basis is voor onder andere betrokkenheid. Daarnaast heeft de praktijk aldaar laten zien dat 
vriendschappelijke relaties met de juiste aandacht en aanpak niet storend hoe ven te zijn. Heel 
belangrijk daarbij is vertrouwen en duidelijke beelden bij en verwachtingen van het professioneel 
handelen van elkaar.  
 
4.3.3 De professionele ruimte  
Deelonderzoeksvragen voor empirisch onderzoek  die opgesteld 
zijn over deze relatie: 
 
G: In hoeverre is er sprake van een dialoog over professionele 
ruimte? 
 
H: In hoeverre ervaren de actoren professionele ruimte in en 
buiten het eigen lokaal? Welke (zelfopgelegde) begrenzingen 
beperken het benutten van professionele ruimte? Welke factoren 
minimaliseren de (zelfopgelegde) begrenzingen en wat is specifiek 
de rol van de schoolleider? 
Vragen die gesteld zijn in de vragenlijsten: 
 
51. Ik krijg de vrijheid om te experimenteren met nieuwe werkwijzen, maar 
gebruik deze vrijheid niet altijd. 
 
De eerste 12 vragen van de EV gaan over de PR in de groep.  
Vraag 13 t/m 23 van de EV gaan over de PR buiten de groep.  
 
30. Bij ons op school staat de zeggenschap van groepsleerkrachten regelmatig 
als onderwerp op de agenda. 
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Deelonderzoeksvraag G: In hoeverre ervaren de actoren professionele ruimte in en buiten het 
eigen lokaal?  
Hulsbos et al. (2012) onderscheiden bij de invulling door leerkrachten van hun professionele ruimte 
drie niveaus; het niveau van het vak, de organisatie en het individu. Volgens Hogeling  () ervaren 
groepsleerkrachten de meeste zeggenschap op het niveau van het vak, binnen het leslokaal. De 
eerste 12 stellingen van de eerste vragenlijst geven een indicatie over de ervaren professionele 
ruimte in het klaslokaal. De Fatimaschool en Schaepmanschool laten daar gemiddeldes zien van 
respectievelijk 1,1 en 1,5 (op een schaal van -2 tot 2). De stellingen 13 tot en met 23 geven een 
indicatie van de ervaren professionele ruimte buiten de groep. De gemiddeldes zijn daar 
respectievelijk 1,4 en 1,5. De groepsleerkrachten van de beide onderzoeksscholen ervaren dus ook 
buiten het lokaal een hoge mate van zeggenschap, zelfs iets hoger dan in de groep. De theorie van 
Hogeling geldt dus niet voor de onderzoeksscholen. Daarbij geven de respondenten van beide 
scholen aan op de hoogte te zijn van het besluitvormingsproces en ook voldoende tijd te hebben 
voor inspraak.  
De lage gemiddeldes (0,0 en 0,4) op de stelling ‘Ik ervaar dat het eigenlijk altijd dezelfde collega’s zijn, 
die meedenken / beslissen over beleid en afspraken’ zijn daaraan tegenstrijdig en geven aan dat de 
groepsleerkrachten van beide scholen verdeeld zijn over de wijze waarop de zeggenschap buiten het 
lokaal verspreid is over alle medewerkers. Tijdens de panelgesprekken komt impliciet de bevestiging 
dat weliswaar iedereen in de gelegenheid wordt gesteld om inbreng te hebben in de besluitvorming, 
maar dat niet iedereen van deze optie gebruik maakt.  
 
Geconcludeerd kan worden dat de respondenten zowel in als buiten de klas professionele ruimte 
ervaren. Dat leidt er echter niet toe dat iedereen daarvan ook gebruik maakt door mee te beslissen 
over groepsoverstijgende zaken. 
 
Deelonderzoeksvraag H: In hoeverre is er sprake van een dialoog over professionele ruimte? 
Er is reeds geconstateerd dat op beide scholen sprake is van een hoge mate van professionele 
ruimte. Volgens de Bruining et al. (2012) moet vooral de dialoog over professionele ruimte een 
impuls geven aan de onderwijskwaliteit. Met negatieve gemiddeldes (-0,6 en -0,1) op de stelling ‘Bij 
ons op school staat de zeggenschap van groepsleerkrachten regelmatig als onderwerp op de agenda.’  
geven de groepsleerkrachten van beide scholen aan dat dialoog over professionele ruimte niet 
doelgericht op de agenda van formeel overleg staat. Het antwoord komt tijdens de panelgesprekken. 
“De dialoog over professionele ruimte staat niet op de agenda omdat deze verweven is in alle 
gesprekken die worden gevoerd”.  Dit citaat typeert de sfeer en de cultuur op beide scholen waar 
inderdaad sprake is van professionele ruimte. Tegelijkertijd blijkt uit zowel de vragenlijsten als de 
panelgesprekken dat de professionele ruimte niet altijd benut wordt. De vraag blijft in hoeverre de 
dialoog over het benutten van professionele ruimte (zelf)opgelegde begrenzingen kan wegnemen. 
Voor vervolgonderzoek is het een idee om te kijken welke aspecten zouden kunnen leiden tot het 
meer benutten van professionele ruimte, waarbij ook het doelbewust inzetten van de dialoog 
meegenomen kan worden.  
 
Geconcludeerd kan worden dat er geen doelbewuste dialoog wordt gevoerd over de professionele 
ruimte, maar dat die verweven zit in het dagelijks handelen. Voor vervolgonderzoek blijft de vraag 
staan in hoeverre de bewuste dialoog een positieve bijdrage kan leveren aan het wegnemen van 
begrenzingen.  
 
Deelonderzoeksvraag I: Welke (zelfopgelegde) begrenzingen beperken het benutten van 
professionele ruimte? Welke factoren minimaliseren de (zelfopgelegde) begrenzingen en wat is 
specifiek de rol van de schoolleider? 
Stelling 51 van de tweede vragenlijst laat op beide scholen een verdeeld beeld zien (6,6 en 5,8) waar 
het gaat om het benutten van de professionele ruimte, terwijl er wel professionele ruimte ervaren 
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wordt. De vraag ‘welke begrenzingen de paneldeelnemers ervaren?’ wordt als een lastige ervaren. 
De eerstgenoemde antwoorden zijn een gebrek aan tijd en angst voor onvoldoende resultaten en 
opbrengsten. Op de Schaepman geeft een groepsleerkracht aan: “Je voelt je pas echt vrij als het 
systeem zo is dat je zelf keuzes kunt maken en dat je als professional wordt gezien. Dat je het 
vertrouwen hebt: ik kan het. Dit vertrouwen verdwijnt als je vastzit aan kaders en methodes”. 
Opvallend is een vergelijkbaar citaat op de Fatima: “Een paar jaar geleden was het team nog erg 
handleidingvolgend. Nu volgt de handleiding de leerkracht”. Dit roept de vraag op wat het effect is 
van wel of niet methode-georiënteerd onderwijs op het benutten van de professionele ruimte en op 
professionele betrokkenheid. Het lijkt dat binnen het Jenaplanonderwijs, waar methodes slechts als 
bronnenboeken worden gebruikt, de groepsleerkracht bijna automatisch gedwongen wordt tot meer 
creativiteit, meer samenwerking en meer kennis van de leerlijnen. Het is interessant om in 
vervolgonderzoek het effect van  wel of niet methode-georiënteerd onderwijs op het benutten van 
de professionele ruimte te bestuderen.  
 
Geconcludeerd kan worden dat het antwoord op deze deelonderzoeksvraag weerbarstig is. Het lijkt 
erop dat het lesgeven zonder opgelegde methoden stimulerend werkt op het wegnemen van 
begrenzingen. 
 
4.3.4 De relatie tussen professionele betrokkenheid en professionele ruimte 
Deelonderzoeksvragen voor empirisch onderzoek  opgesteld zijn over deze relatie: 
 
K: In hoeverre laten leerkrachten, die een hoge mate van professionele ruimte ervaren, ook professionele betrokkenheid  zien en in welke mate 
ervaren professioneel betrokken leerkrachten ook professionele ruimte? 
 
L: Welke relatie zien leerkrachten en schoolleiders tussen professionele betrokkenheid en professionele ruimte? 
 
 
Deelonderzoeksvraag K: In hoeverre laten leerkrachten, die een hoge mate van professionele 
ruimte ervaren, ook professionele betrokkenheid zien en in welke mate ervaren professioneel 
betrokken leerkrachten ook professionele ruimte? 
Op basis van de resultaten uit de eerste vragenlijst is geconstateerd dat op beide scholen 
groepsleerkrachten een hoge mate van professionele ruimte en professionele betrokkenheid 
ervaren. Uit de vragenlijsten is op te maken dat alle respondenten die positief scoren op 
professionele betrokkenheid ook een positieve score laten zien op professionele ruimte. Andersom 
laten ook nagenoeg alle respondenten die positief scoren op professionele ruimte een positieve 
score zien op professionele betrokkenheid.  
 
Hieruit kan in ieder geval geconcludeerd worden dat een grote meerderheid van de leerkrachten 
zowel een hoge mate van professionele betrokkenheid als professionele ruimte ervaren.  
     
Deelonderzoeksvraag  L: Welke relatie zien leerkrachten en schoolleiders tussen professionele 
betrokkenheid en professionele ruimte? 
Uit het panelgesprek met de directie van de Fatimaschool blijkt dat de praktijk van de Fatima aansluit 
bij de theorie van Rosenholtz (1989). Rosenholtz geeft aan dat autonomie een sterke verklarende 
variabele is voor leerkrachtbetrokkenheid. Volgens hem wordt betrokkenheid vergroot als 
schoolleiders durven om beslissingen over te laten aan de leerkrachten. De directie van de Fatima 
heeft een bewuste keuze gemaakt om te werken aan de 3 pijlers van de intrinsieke motivatie: relatie, 
competentie en autonomie. Deze keuze en het daaraan ontleende directiegedrag is de basis voor de 
affectieve betrokkenheid, organisatiebetrokkenheid en professionele betrokkenheid. De door de 
directie gecreëerde ruimte is opgepakt en ingevuld door de groepsleerkrachten. De directie geeft aan 
dat het team daardoor gemotiveerd is om te werken aan competenties, vaardigheden en kennis. 
Deze verhoogde professionele betrokkenheid maakt dat groepsleerkracht meer ruimte nodig hebben 
en ook gaan pakken om invulling te geven aan ontwikkeling. We kunnen derhalve concluderen dat op 
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de Fatimaschool professionele ruimte en professionele betrokkenheid een wederzijds positieve 
invloed hebben op elkaar. 
Op de Schaepmanschool geven de paneldeelnemers een ander fenomeen aan. De ontwikkelingen 
zijn een product van gezamenlijk handelen. Vanuit een diversiteit aan meningen over een 
vernieuwing ontstaat uiteindelijk consensus over de nieuwe werkwijze. Een werkwijze waaraan 
iedereen zich vervolgens conformeert. Deze paneldeelnemers constateren dat dit feitelijk de 
professionele ruimte weer beperkt.  
 
De belangrijkste conclusie is dat professionele betrokkenheid en professionele ruimte elkaar 
wederzijds beïnvloeden. 
4.3.5 De relatie de schoolleider en professionele betrokkenheid en professionele ruimte 
Deelonderzoeksvragen voor 
empirisch onderzoek  opgesteld zijn 
over deze relatie: 
 
M: In hoeverre is in de praktijk van 
de onderzoekscholen het 
cognitieve en spirituele leiderschap 
terug te zien?  
 
N:Welk concreet gedrag van de 
schoolleider is binnen deze rollen 
waarneembaar en wat is het effect 
op de groepsleerkrachten? 
 
Vragen die gesteld zijn in de vragenlijsten: 
 
26. Mijn schoolleiding heeft visie en een beeld van de toekomst over het onderwijs en geeft ons daarmee 
een helicopterview.  
27. Mijn schoolleiding laat zien overtuigd te zijn van haar idealen, opvattingen en waarden over het 
onderwijs. 
28. Mijn schoolleiding is in staat anderen enthousiast te maken voor zijn/haar plannen in het onderwijs.  
29. Mijn schoolleiding praat met medewerkers over wat voor de medewerkers belangrijk is in het 
onderwijs. 
30. Mijn schoolleiding verwacht van mij dat ik aan permanente professionele ontwikkeling doe.  
31. Mijn schoolleiding heeft hoge verwachtingen van mij als professional. 
32. Mijn schoolleiding moedigt mij aan om mijn werkwijze te evalueren en waar nodig aan te pa ssen 
33.  
34. Mijn schoolleiding onderkent en respecteert mijn lesgevende kwaliteiten 
 
Deelonderzoeksvraag M: In hoeverre is in de praktijk van de onderzoekscholen het cognitieve en 
spirituele leiderschap terug te zien? En welk concreet gedrag van de schoolleider is daarbij 
waarneembaar? Wat is het effect op groepsleerkrachten? 
Dumay & Galand (2012) en & Tenne-Gazit (2008) onderscheiden in hun literatuur over leiderschap de 
(cognitieve) schoolleider, die door het stimuleren van betekenisgeving en de uitwisseling daarvan 
onder collega’s, het team betrokken maakt en de schoolleider, die als spiritueel leider via visie 
betrokkenheid stimuleert. De vraag in hoeverre deze vormen van leiderschap terug te zien zijn op de 
onderzoeksscholen kan positief beantwoord worden.  
Ten aanzien van het spiritueel leiderschap kan op basis van de stellingen 26 tot en met 32 en stelling 
34 op beide scholen een beeld geschetst worden van een schoolleiding met visie en een beeld van de 
toekomst, met overtuiging van idealen, opvattingen en waarden over het onderwijs, met hoge 
verwachtingen van de professionals in de school en met respect en onderkenning van de lesgevende 
kwaliteiten van deze professionals.  
 
De antwoorden op de diverse stellingen onder het item ‘leiderschap’ van Trendrapportages 
Kwaliteitsvragenlijsten van beide scholen onderschrijven het beeld dat wordt afgegeven in de 
vragenlijsten. Voorbeelden van stellingen zijn: ‘De directie faciliteert en stimuleert de onderwijs 
ontwikkeling van de school’ of ‘De directie handelt vanuit de gezamenlijke visie op onderwijs en 
stimuleert dit bij de medewerkers’.  
In het Juryrapport Excellente scholen wordt gezegd: ‘De Dr. Schaepmanschool is een grote 
jenaplanschool verdeeld over drie locaties in Barendrecht en Ridderkerk. Het valt onmiddellijk op dat 
de drie locaties samen één school vormen met een sterke visie op onderwijs en ontwikkeling. Ze 
hebben een gemeenschappelijke taal ontwikkeld als het gaat om bedoelingen, inhouden en 
werkwijzen. De eenduidige benadering leidt tot een voorspelbare en inzichtelijke structuur voor 
leerkrachten, kinderen en ouders.’ Een ander citaat: ‘De jury constateert dat de school een 
weloverwogen aanpak heeft met betrekking tot het excellentieprofiel en dat het profiel gedragen 
wordt door de schoolleiding en door een enthousiast team. Door consequent en doordacht uit te gaan 
van het jenaplanonderwijs ontstaat er een heldere en duidelijke werkwijze met een focus op het leren 
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van de leerlingen én de leerkrachten. Deze focus wordt door ouders en leerlingen herkend. De 
ontwikkeling van het excellentieprofiel is een voorzetting van een jarenlange inzet vanuit steeds 
dezelfde visie. De school werkt hieraan op een planmatige en gedegen wijze en dit geeft het 
vertrouwen voor een duurzaam vervolg.’ (Onderwijs, 2016). 
In de gesprekken van de jury met ouders, leerlingen en leerkrachten komt een sterk beeld naar voren 
van een school die helder en consistent opereert. Door consequent de jenaplanvisie en -missie als 
vertrekpunt te nemen, ontstaat een gemeenschappelijkheid die alle betrokkenen waarderen en die 
tot goede resultaten leidt. De jury constateert dat de school een weloverwogen aanpak heeft met 
betrekking tot het excellentieprofiel en dat het profiel gedragen wordt door de schoolleiding en door 
een enthousiast team. Door consequent en doordacht uit te gaan van het jenaplanonderwijs ontstaat 
er een heldere en duidelijke werkwijze met een focus op het leren van de leerlingen én de 
leerkrachten. Deze focus wordt door ouders en leerlingen herkend. De ontwikkeling van het 
excellentieprofiel is een voorzetting van een jarenlange inzet vanuit steeds dezelfde visie. De school 
werkt hieraan op een planmatige en gedegen wijze en dit geeft het vertrouwen voor een duurzaam 
vervolg (Onderwijs, 2016).  
 
Uit de panelgesprekken van beide scholen komen diverse ‘typisch-spirituele-gedragingen’ van de 
schoolleiding naar voren. Veel genoemd is de open grondhouding die enerzijds maakt dat 
medewerkers steun ervaren en anderzijds de gelegenheid geeft om mee te denken over visie en 
ambities. In deze open houding zijn direct ook associaties te maken met de rol van de schoolleider 
met betrekking tot affectieve betrokkenheid en organisatiebetrokkenheid. Het gegeven dat de 
schoolleiding, binnen de staande visie, het eigenaarschap van nieuwe ontwikkelingen aan de 
medewerkers laat, geeft vertrouwen en erkenning. De schoolleiding zorgt binnen de ontwikkelingen 
voor de procesbegeleiding. Op de Schaepmanschool geeft een panel aan dat het systeem van ‘visual 
thinking’, meer dan ‘de lappen tekst van het schoolplan’ ondersteunt om de resultaten van de 
gesprekken over visie en doelen vast te leggen en vast te houden. Het systeem wordt gebruikt om 
jaarplannen weer te geven, om agenda’s en notulen te maken, normjaartaak te duiden, etc. (zie 
onderstaande figuur).  
 
In relatie tot de cognitieve schoolleider benadrukken Hallinger & Heck (1996) vooral de kracht van de 
dagelijkse interacties tussen de schoolleider en de leerkrachten. In de zoektocht naar deze dagelijkse  
interacties en het plaatje van hoe deze interacties eruit zien op de onderzoeksscholen geven de 
vragen 17 tot en met 23 van de eerste vragenlijst al een aardige indicatie. De respondenten ervaren 
inspraak in diverse overlegvormen als het functioneringsgesprek, het teamoverleg, ander formeel 
overleg en informeel overleg. Heel specifiek wordt ook inspraak genoemd in het informeel overleg 
met de schoolleiders. Met de stellingen 29 en 30 van de tweede vragenlijst wordt eveneens bekeken 
in hoeverre cognitief leiderschap aanwezig is. De antwoordgemiddeldes op deze stellingen spreken 
voor zich.  
De panelgesprekken bevestigen het beeld van een schoolleiding en medewerkers die wederzijds 
veelvuldig het gesprek opzoeken om in gesprek te gaan over onderwijs. Typerend binnen deze 
gesprekken is het reflectieve karakter. “Als je ergens mee komt, volgt er altijd een wedervraag. Ze 
vraagt altijd door. Dat is soms weleens vermoeiend, maar het triggert je wel. Je komt altijd een laag 
verder.” Concrete voorbeelden die gegeven worden zijn de deurpostgesprekken aan het einde van de 
dag, maar ook de (flits)bezoeken tijdens de les waarin door de directie wordt meegedacht over 
oplossingen. Op de Fatimaschool worden vernieuwingen in het onderwijs aan de leerlingen, waar 
mogelijk eerst toegepast op het team. Waar eerst de nodige weerstand was tegen het gaan 
gebruiken van coöperatieve werkvormen, verdween deze weerstand nadat in de bouwvergaderingen 
ook coöperatieve werkvormen werden toegepast. De groepsleerkrachten waren beter in staat 
betekenis te geven aan de verandering.    
 
De Trendrapportages Kwaliteitsvragenlijsten getuigen ook van de aanwezigheid van cognitief 
leiderschap. De scores van management en medewerkers op de stellingen ‘De directie geeft vanuit 
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vertrouwen, ruimte en verantwoordelijkheid aan de medewerkers en blij ft aangesloten en 
geïnteresseerd in het resultaat’ en ‘De directie neemt de mening en feedback van ouders en 
medewerkers serieus.’ zijn daarbij duidelijk. 
 
Geconcludeerd kan worden dat zowel spiritueel leiderschap en cognitief leiderschap zowel op de 
Fatimaschool als Schaepmanschool in ruime mate aanwezig is. De spiritueel leider heeft door het 
ontwikkelen van een gezamenlijke visie invloed op de organisatiebetrokkenheid waardoor ook de 
professionele betrokkenheid een stimulans krijgt. De cognitief leider stimuleert door betekenisgeving 
de professionele betrokkenheid rechtstreeks.  
 
4.3.6 De relatie tussen samenwerkingsvormen en professionele betrokkenheid en 
professionele ruimte 
Deelonderzoeksvragen voor empirisch onderzoek  opgesteld zijn over deze relatie: 
 
N: Welke concrete vormen van samenwerking zijn er aangetroffen en welke hebben het meest 
effect op professionele ruimte  en professionele betrokkenheid? In hoeverre is er sprake van 
peersupport? Wat is de rol van de schoolleider? In hoeverre is er sprake van bruggenbouwers en 
grensgangers? 
 
Vragen die gesteld zijn in de vragenlijsten: 
Eerste vragenlijst: de vragen 
32,33,34,27,38,39,41,42,43 
Tweede vragenlijst; 37 t/m 50, 52 t/m 58  
 
 
Deelonderzoeksvraag N: Welke concrete vormen van samenwerking zijn er aangetroffen en welke 
hebben het meest effect op professionele ruimte  en professionele betrokkenheid? In hoeverre is 
er sprake van peer support? Wat is de rol van de schoolleider? In hoeverre is er sprake van 
grensgangers en bruggenbouwers? 
In de tweede vragenlijst is expliciet gevraagd naar de rol van de schoolleiding. Uit de antwoorden op 
stelling 45 blijkt duidelijk dat de schoolleiding een belangrijke rol speelt bij het tot stand komen van 
samenwerkingsvormen tussen groepsleerkrachten. Uit stelling 38 kan geconcludeerd worden dat dit 
in ieder geval gebeurt door het stellen van doelen die alleen bereikt kunnen worden door 
samenwerking en uit stelling 39 blijkt de stimulerende rol van de schoolleider. Uit de 
panelgesprekken blijkt dat de schoolleiding in het personeelsbeleid bewust rekening houdt met de 
samenwerking, gericht op professionele betrokkenheid. Door de directie van de Fatima wordt 
aangegeven dat gericht wordt geselecteerd op diversiteit in de samenstelling van het team vanuit de 
overtuiging dat verschil in perspectieven aanzet tot dialoog over het onderwijs. Door de schoolleiding 
van de Schaepmanschool worden nieuwe medewerkers vooral beoordeeld op hun aansluiting bij de 
visie van de school en op hun kwetsbare opstelling. Naast een expliciete rol van de schoolleiding, 
zullen uit het vervolg van deze paragraaf ook andere invloeden van de schoolleiding aan de orde 
komen. 
 
De scholen zelf maar ook neutrale partijen onderschrijven de sterke cultuur van samenwerken op de 
onderzoeksscholen. ‘Het sterke punt van de Dr. Schaepmanschool is het feit dat de school 
functioneert als lerende organisatie: er is ruimte voor ontwikkeling, reflectie en groei. Dat proces is 
consequent voelbaar, zowel voor medewerkers als voor leerlingen.’ (Onderwijs, 2015). Het 
Juryrapport Excellente Scholen van 20-1-2016 (Onderwijs, 2016) is een krachtige bron waaruit de 
cultuur van samenwerken op de Schaepmanschool blijkt, getuige de volgende citaten:  
1) Onze collega's leren. We leren samen in wisselende samenstellingen, waarbij ervaringen worden 
uitgewisseld en nieuwe doelen worden gesteld. We leren van en met elkaar. We geven workshops in 
de school voor elkaar, voor ouders en voor bezoekers. We doen dat ook buiten de school op 
studiedagen en conferenties. Talent wordt gestimuleerd. 
2) We willen dat collega's zich ontwikkelen tot gedreven en deskundige stamgroepleiders. Collega's 
die voortdurend samenwerken aan de verbetering van het onderwijs. Ze willen met elkaar leren en 
hun talenten gebruiken en inzetten voor de organisatie. 
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3) De drie locaties werken met elkaar samen. Er is veel uitwisseling op alle niveaus. We ondersteunen 
elkaar en bevragen en stimuleren elkaar bij de ontwikkeling van het onderwijs vanuit dezelfde 
gezamenlijk gedragen visie. Alle collega's ervaren deel uit te maken van de gehele Dr. 
Schaepmanschool, samen te werken aan de ontwikkeling daarvan.  
4) De Dr. Schaepmanschool werkt samen met andere jenaplanscholen uit de regio, met andere RVKO-
scholen en met scholen uit het samenwerkingsverband. Er is uitwisseling en er worden de eerste 
audits gedaan bij elkaar. Door voor elkaar studiemomenten en workshops te verzorgen, wordt er veel 
geleerd van elkaar. En dan blijkt weer hoeveel kennis er is in de school. Het geven van lezingen en 
workshops door onze collega's zorgt voor geweldige leermomenten. Iets uitleggen aan een ander... je 
leert daarvan zelf het meest! Binnen de RVKO en het samenwerkingsverband staan we bekend als een 
vooruitstrevende school en we participeren in verschillende werkgroepen. Door regelmatig buiten de 
school te zijn, andere onderwijssituaties mee te maken en te praten over onderwijs verwerven we veel 
kennis en inzicht die we weer delen in onze eigen school. 
5) Ieder jaar is er een teamtweedaagse en zijn er twee gemeenschappelijke teambijeenkomsten waar 
de ontwikkelingen worden besproken en waar werkgroepen hun inbreng hebben. De werkgroepen, 
die schoolbreed zijn samengesteld en waarin leerkrachten en een MT-lid zitting hebben, houden zich 
met onderwerpen bezig die óf door het team zijn ingebracht óf door het managementteam. Een 
voorbeeld van de werkwijze van een werkgroep is het portfolio. Hiervoor heeft de werkgroep een 
workshop georganiseerd, externe deskundigheid ingehuurd en is op elke locatie geëxperimenteerd. 
De ervaringen hiermee kwamen weer terug in de werkgroep en zijn tijdens een studiedag met 
anderen op school gedeeld. In werkvergaderingen wordt ieder teamlid geïnformeerd en meegenomen 
in de ontwikkelingen, zodat de implementatie goed verloopt. De leerkrachten werken ook zelf met 
een portfolio, waarin ze hun persoonlijke leerdoelen formuleren en kunnen aangeven wat ze nodig 
hebben om zich verder te ontwikkelen. Deze portfolio’s zijn een onderdeel van het schoolportfolio.  
6) Voortdurend reflecteren we. Dit doen we in ons MT- en IB-overleg, het stafoverleg, bouwoverleg en 
teamoverleg. We doen het ook met de ouders en de kinderen.  
 
Congruent is dat in De Trendrapportage kwaliteitsvragenlijsten onder het item ‘interactie met 
leerlingen’ management en medewerkers een hoge waardering geven aan de stellingen ‘leerkrachten 
verbeteren hun onderwijs naar aanleiding van feedback van kinderen’ en ‘De school vraagt kinderen 
naar hun mening’.  Tijdens de panelgesprekken blijkt dat een deel van de leerkrachten inderdaad 
bewust de mening van de leerling gebruikt om het eigen functioneren te verbeteren én dat deze 
mening ook motiverend werkt om aan professionele ontwikkeling te doen. Op de vraag welke 
vormen van samenwerking het meest effect hebben op professionele betrokkenheid worden in de 
panels de groepsgesprekken met kinderen als het meest stimulerend is genoemd.  
 
In het jaarverslag 2014-2015 van de Fatima wordt een citaat van een oud-inspectrice gegeven: ‘Door 
leraren nadrukkelijk te betrekken bij kwaliteitsverbetering middels werkgroepen, is kwaliteitszorg niet 
langer een zaak van de directie maar wordt die zorg breed gedragen. Werkgroepen zijn 
verantwoordelijk voor het totale traject van invoering, implementatie, evaluatie en borging van 
verbeteronderwerpen en leveren  ook de input voor het jaarverslag’ 
 
De vormen van samenwerking op de onderzoeksscholen zijn talrijk. Uit de stellingen van de eerste 
vragenlijst blijkt al dat er volop gelegenheid is om klassenconsultaties bij elkaar af te leggen, dat 
teamoverleg gebruikt wordt om de kwaliteit van het onderwijs te verbeteren, dat groepsleerkrachten 
gestimuleerd worden kennis te delen, dat er discussie gevoerd worden over onderwijsinhoudelijke 
zaken en dat goed onderwijs geven gezien wordt als teamwerk. Met de antwoorden op stellingen uit 
de tweede vragenlijst wordt dit beeld aangevuld. Respondenten geven aan dat er duurzame 
samenwerkingen zijn tussen groepsleerkrachten om nieuwe werkwijzen te implementeren, dat 
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gezamenlijk resultaten worden geëvalueerd,  dat er taakgroepen zijn die ze lfstandig concrete doelen 
formuleren en dat collega’s geobserveerd worden.2     
 
Wat opvalt tijdens de panelgesprekken is de gezamenlijke verantwoordelijk die door de teams 
ervaren wordt ten aanzien van de opbrengsten en resultaten van alle leerlingen. De leerkrachten zijn 
oprecht geïnteresseerd in en betrokken bij het wel en wee van de andere groepen.  Een mooie 
uitingsvorm zijn de eerste vormen van resultaatgesprekken op beide scholen waar in gezamenlijkheid 
de opbrengsten worden gedeeld en/of besproken. Kenmerkend is de openheid over de behaalde 
resultaten en de bereidheid andermans expertise in te zetten om de eigen resultaten te verbeteren. 
Het zou een mooie volgende stap zijn om de resultaatgesprekken uit te bouwen naar een variant 
waarbij collega’s, buiten de getoonde interesse en vrijblijvende betrokkenheid, echt 
medeverantwoordelijk gesteld worden. Door gezamenlijk analyses te maken, bevindingen te doen en 
te reflecteren op het eigen handelen, plannen op te stellen en lessen voor te bereiden wordt de 
professionele betrokkenheid verhoogd.   
 
Een ander genoemd overleg met veel effect is het samen plannen maken of het paralleloverleg. 
Kenmerken voor dit type overleg is de spontaniteit waarmee het overleg tot stand is gekomen, dus 
niet geformaliseerd, en het feit dat hele praktische zaken het uitgangspunt zijn. In de 
panelgesprekken is een rode draad te onderkennen dat de informele contactmomenten als 
stimulerend gezien worden om nieuwe werkwijzen op te pakken. Kenmerkend citaat: “Het grootste 
rendement wordt gehaald uit iets dat spontaan op de werkvloer ontstaat omdat mensen ergens 
tegenaanlopen waar ze het niet mee eens zijn.”  
 
Nieuwe leerkrachten op beide scholen ervaren de begeleiding door een ‘vast maatje’ als functioneel 
voor zowel de professionele betrokkenheid als voor de organisatiebetrokkenheid. De vorm van 
peersupport is op beide onderzoeksscholen bewust beleid, getuige volgende uitspraak: “In die 
periode worden ze helemaal ondergedompeld in het Fatimasausje en komen ze vanzelf in de 
vraaghouding”.  
Naast ‘peer support’ spelen volgens Bruining et al. (2012) ook ‘grensgangers’ en ‘bruggenbouwers ’ 
een cruciale rol bij het ontwikkelen van een samenwerkingsstructuur die leidt tot innovatief gedrag.  
We zien dit terug op de onderzoeksscholen. Hoewel een deel van de collega’s, zoals bij 
deelonderzoeksvraag I gebleken, belemmering ervaart om ruimte te benutten, weerspiegelen de 
antwoorden op sommige stellingen van de tweede vragenlijst van beide scholen ook een sfeer van 
experimenteren, proeftuintjes, ideeën uitproberen en stoeien met nieuwe lesmethoden. Het zijn 
doelgerichte pogingen (van grensgangers) die ingezet worden om te komen tot oplossingen voor 
openstaande vraagstukken. Uit de vragenlijsten en panelgesprekken is op te maken dat binnen de 
school bij zowel de teamleden als bij de schoolleiding bekend is wie de grensgangers zijn.   
Tegelijkertijd laat de schoolleiding ook blijken zicht te hebben op de ‘behoudende’ collega’s. Deze 
wat conservatiever ingestelde collega’s hebben een balancerende en borgende rol toebedeeld 
gekregen en moeten tegenwicht bieden aan de grote hoeveelheid vernieuwingen.    
 
Geconcludeerd kan worden dat vooral de spontane vormen van samenwerking, dicht tegen het 
primaire onderwijsproces aan, leiden tot professionele betrokkenheid. Een bijzondere vorm is de 
samenwerking tussen de leerkracht en de leerling.  De rol van de schoolleider is die van motivator. 
Ook de ondersteuning van startende leerkrachten is belangrijk voor de professionele betrokkenheid. 
Het empirisch onderzoek  bevestigt de theorie over grensgangers en bruggenbouwers. 
 
 
In hoofdstuk 4 zijn per deelonderzoeksvraag de resultaten weergegeven. Daarbij is gebruik gemaakt 
van de bronnen van het empirisch onderzoek en is gerelateerd aan de theorieën van het 
                                                                 
2
 Zie bijlage 4.5 panelverslagen 
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literatuuronderzoek. Per vraag zijn de belangrijkste conclusies getrokken. Deze leiden tot een 
aangepast conceptueel kader in onderstaande figuur. In hoofdstuk 5 worden deze conclusies nader 
uitgewerkt. Daarna vindt discussie plaats en worden er aanbevelingen gedaan. 
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5 CONCLUSIES, DISCUSSIE EN AANBEVELINGEN  
5.1 Inleiding 
Professionele betrokkenheid en het benutten van de professionele ruimte zijn belangrijke 
voorwaarden voor innovatief gedrag. In dat kader is de centrale onderzoeksvraag gesteld:   
Welke factoren in het primair onderwijs beïnvloeden de professionele betrokkenheid van 
leerkrachten en het benutten van de professionele ruimte door leerkrachten?  
Om antwoord te kunnen geven op deze centrale onderzoeksvraag is deze uitgesplitst in de volgende 
deelonderzoeksvragen. 
1. Wat is er in de literatuur bekend over het begrip professionele betrokkenheid? 
2. Wat is er in de literatuur bekend over het begrip professionele ruimte? 
3. Wat is er in de literatuur bekend over de onderlinge relatie tussen professionele betrokkenheid 
en professionele ruimte? 
4. Welke factoren zijn volgens de literatuur van invloed op professionele betrokkenheid en 
professionele ruimte? 
 
Het literatuuronderzoek heeft geleid tot een conceptueel kader rondom de begrippen professionele 
betrokkenheid en professionele ruimte. In het empirisch onderzoek is gekeken in hoeverre de 
praktijk overeenkomt met de theorie, is een poging gedaan om theoretische discussie scherper te 
stellen en is een verkenning gedaan naar nieuwe inzichten. In hoofdstuk 4 zijn de resultaten 
weergegeven, zijn conclusies getrokken en enkele verbanden gelegd. In paragraaf 5.2 wordt eerst 
antwoord gegeven op de centrale onderzoeksvraag, waarna ook de diverse deelonderzoeksvragen 
aandacht krijgen. In paragraaf 5.3 worden discussiepunten en opties voor vervolgonderzoek 
neergelegd en in paragraaf 5.4 worden aanbevelingen voor de theorie en praktijk gedaan.  
5.2 Conclusies 
Op basis van het literatuuronderzoek is een conceptueel kader opgesteld. Dit kader is geverifieerd in 
het empirisch onderzoek. De eerste algemene conclusie luidt dat alle relaties van het conceptueel 
kader kunnen worden bevestigd.  
Dit empirisch onderzoek heeft aangetoond dat er een positief verband wordt ervaren door 
professionals tussen organisatiebetrokkenheid en professionele betrokkenheid. Dat is gedaan door 
organisatiebetrokkenheid op te splitsen in de componenten identificatie, inzet en loyaliteit en door 
deze drie afzonderlijk in relatie te brengen met professionele betrokkenheid. Het blijkt dat alle drie 
afzonderlijk volgens de respondenten een positieve invloed hebben, waaruit opgemaakt kan worden 
dat het totaal aan componenten dat ook heeft. Daarmee bevestigt het praktijkonderzoek de al 
levende veronderstelling in de literatuur hierover. Een aantal onderzoekers (Cohen, 2000; Somech & 
Bogler, 2002; Wallace, 1993) geeft aan dat het voor deze relatie belangrijk is dat organisatiedoelen 
zoveel mogelijk overeenkomen met de individuele doelen van leerkrachten. Door de 
bovengenoemde opsplitsing is middels de component identificatie (met de organi satiedoelen) 
aangetoond dat deze randvoorwaarde aanwezig is. De twijfel die Somech en Bogler (2002) hebben 
dat de energie ten faveure van organisatiebetrokkenheid ten koste zou gaan van de professionele 
betrokkenheid kan worden weggenomen. Deze twijfel wordt niet herkend in de praktijk van de 
onderzoeksscholen. Medewerkers geven weliswaar aan dat het wenselijk zou zijn om meer tijd te 
hebben, maar dat heeft geen effect op de motivatie om te werken aan competenties en 
vaardigheden.  
 
Evers et al. (2016) en Hulsbos et al. (2016) beschrijven in de literatuur het belang van affectieve 
betrokkenheid voor de professionele betrokkenheid. Dit belang wordt in de praktijk volledig 
onderschreven. Uit het empirisch onderzoek blijft overduidelijk dat de affectieve betrokkenheid 
gezien kan worden als vruchtbare grond voor professionele betrokkenheid. Een goed klimaat van 
zorg en ondersteuning is essentieel voor de motivatie om te ontwikkelen. Vanuit de panelgesprekken 
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is ook het verband tussen affectieve betrokkenheid en organisatiebetrokkenheid naar voren 
gekomen. De groepsleerkrachten zien een stimulerend effect van het klimaat van zorg en steun op 
hun inzet en loyaliteit.  Affectieve betrokkenheid heeft daardoor ook indirect een stimulerende 
werking op de professionele betrokkenheid. Nelson (2009) heeft zijn twijfels over het effect van 
vriendschappelijke relaties op de professionele betrokkenheid. ‘Bij vriendschappelijke verbondenheid 
worden verschillende standpunten en perspectieven tussen collega’s wel erkend, maar ook 
beschermd. Er vindt geen dialoog plaats over uiteenlopende standpunten en deze worden niet 
gebruikt om vraagstukken in de school op te lossen.’  De praktijk laat zien dat vriendschappelijke 
relaties met de juiste aandacht en aanpak niet storend hoeven te zijn. Een helder 
verwachtingspatroon van de professional in de school en/of het adequaat bespreekbaar maken als 
vriendschappelijk relaties wel storend dreigen te worden, poetsen een eventueel negatief effect 
weg. Het kan zelfs zo zijn dat vriendschappelijke relaties als extra stimulerend gaan werken.    
 
In tegenstelling tot de nulmeting van Hogeling (2009) zijn de groepsleerkrachten van de 
onderzoeksscholen tevreden over zowel de professionele ruimte binnen het eigen klaslokaal als 
daarbuiten. De verklaring is gelegen in het feit dat de professionele ruimte niet beperkt blijft tot het 
eigen klaslokaal, maar ook schoolbrede onderwerpen betreft. Voorbeelden op beide scholen zijn de 
werkgroepen, samengesteld uit groepsleerkrachten, waarbij groepsleerkrachten bouwen aan nieuwe 
werkwijzen in hun onderwijs. De mate waarin leerkrachten ervaren dat zij daarin mogen 
participeren, bepaalt het gevoel van professionele ruimte (Lu et al., 2015). De praktijk van de 
onderzoeksscholen is daarmee in overeenstemming. Ook op de onderzoeksscholen zien we het 
fenomeen dat medewerkers de geboden ruimte niet benutten en dat de directie terugschiet in 
sturing zoals Hessing (2013) dat ook beschrijft in de literatuur. Hierop wordt nader ingezoomd in 
paragraaf 5.3. Volgens Bruining et al. (2012) moet vooral de dialoog over professionele ruimte een 
impuls geven aan de onderwijskwaliteit. Hoewel de dialoog niet als een bewuste activiteit wordt 
gedaan, zit deze wel verweven in de vele interacties op beide onderzoekscholen waarmee de praktijk 
de theorie ondersteunt.   
 
Uit dit onderzoek blijkt dat de groepsleerkrachten van de onderzoeksscholen zowel professionele 
ruimte als professionele betrokkenheid ervaren. Waar de literatuur zich vooral richt op het effect van 
professionele ruimte op professionele betrokkenheid, beleven de paneldeelnemers ook dat 
professionele betrokkenheid invloed heeft op het benutten van professionele ruimte.  
 
Dumay & Galand (2012) onderscheiden de cognitieve schoolleider, die door het stimuleren van 
betekenisgeving en de uitwisseling daarvan onder collega’s, het team betrokken maakt en de 
schoolleider die als spiritueel leider via visie betrokkenheid stimuleert. In relatie tot de cognitieve 
schoolleider benadrukken Hallinger & Heck (1996) vooral de kracht van de dagelijkse interacties 
tussen de schoolleider en de leerkrachten. In relatie tot de spiritueel leider stellen Singh et al. (1998) 
dat schoolleiders betrokkenheid bevorderen door heldere verwachtingen te scheppen, door missie 
en visie uit te dragen, door zelf te assisteren en ondersteunen, door eerlijke evaluaties en door 
leerkrachtvorderingen en -successen te onderkennen. Beide vormen van leiderschap zijn duidelijk 
zichtbaar op de onderzoeksscholen en hebben een enorm effect op de professionele ruimte en 
professionele betrokkenheid. Er is een sterke relatie te zien tussen het spiritueel leiderschap en de 
mate van organisatiebetrokkenheid, waarmee indirect ook de professionele betrokkenheid wordt 
gestimuleerd. In gedragingen van het cognitief leiderschap, waaronder de vele vormen van 
reflectieve interacties, zien we de directe relatie met professionele betrokkenheid.  
In de praktijk hebben we kunnen constateren dat het ‘affectief leiderschap’ gezien kan worden als de 
fundering. Er is bewust gewerkt aan een klimaat van gezien worden, waardering, aandacht, zorg en 
steun als basis voor alle andere vormen van betrokkenheid.  
 
Leithwood & Jantzi (Leithwood & Jantzi, 2000, 2005) hebben aangetoond dat het bouwen van 
samenwerkingsverbanden een essentieel onderdeel is voor professionele ruimte. Het bouwen aan 
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samenwerkingsverbanden heeft eveneens een positief effect op de professionele betrokkenheid. 
Hargreaves en Fullan besteden in hun boek ‘Professional Capital: Transforming teaching in every 
school’ (2012) uitgebreid aandacht aan de kracht van het Sociaal Kapitaal. Zij stellen dat groepen en 
teams in de ontwikkeling van een school meer kunnen bereiken dan het individu en dat het accent 
gelegd moet worden op de inzet van dit sociale kapitaal. Ook John Hattie in zijn boek ‘Visible 
Learning for Teachers’ (2012) concludeert dat samenwerking tussen leerkrachten indicators zijn voor 
de beste resultaten. Op beide onderzoeksscholen is onmiskenbaar een cultuur van samenwerking te 
onderscheiden waarmee de bovenstaande theorieën nog maar eens bevestigd worden. Het 
onderzoek heeft zich vooral gericht op welke samenwerkingsvormen het meest motiverend zijn om 
te werken aan competenties en vaardigheden. Daarbij wordt een licht accent gelegd op de informele 
vormen van samenwerking, die vaak ook spontaan tot stand komen. Voorbeelden zijn het 
paralleloverleg en het gezamenlijk de lessen voorbereiden. Rondom deze samenwerking zien we een 
belangrijke rol van de schoolleiding. In lijn met de theorieën van Griffith (2004), Leithwood & Jantzi 
(2005) en Marks & Printy (2003) zien we dat ingezet wordt op het creëren van een ‘collegiale  
omgeving’ waarin iedereen elkaar ondersteunt in de professionele groei  en samen problemen oplost. 
Leerkrachten worden hierdoor intrinsiek gemotiveerd, wat leidt tot een hogere betrokkenheid (K. 
Singh & Billingsley, 1998).  
 
5.3 Discussie 
Op beide scholen ervaren medewerkers een hoge mate van professionele ruimte, maar er kan ook 
geconstateerd worden dat deze ruimte niet altijd benut wordt. Op individueel niveau is het benutten 
van de professionele ruimte sterk afhankelijk van de karaktereigenschappen. Het zelfvertrouwen is 
belangrijk (ten Have et al., 2010) en verschillen in expertise en professionele waarden (Zuurmond & 
de Jong, 2010) spelen een rol. Naast een bevestiging van deze theorie geeft de informatie uit de 
panelgesprekken een interessant punt voor discussie. “Je voelt je pas echt vrij als het systeem zo is 
dat je zelf keuzes kunt maken en dat je als professional wordt gezien. Dat je het vertrouwen hebt: ik 
kan het. Dit vertrouwen verdwijnt als je vastzit aan kaders en methodes”. In dit citaat wordt een 
relatie gelegd tussen het zelfvertrouwen van de groepsleerkracht en de onderwijssystematiek van de 
school. In relatie tot het benutten van de professionele ruimte roept dit de vraag op of het wel of 
niet werken met methodes stimulerend/remmend werkt op het benutten van professionele ruimte.  
Het is interessant om scholen met en zonder methodes daarin te vergelijken. Ook is het boeiend om 
het effect te onderzoeken van ‘pilots zonder methode’.  
 
Uit de stellingen blijkt dat respondenten op beide onderzoeksscholen, anders dan volgens de 
nulmeting van Hogeling (2009) landelijk het geval is, zowel een hoge mate van zeggenschap binnen 
als buiten de groep ervaren. Tegelijkertijd wordt op beide scholen aangegeven dat het altijd dezelfde 
collega’s zijn die meebeslissen. Daarin zit een paradox die nader onderzocht zou kunnen worden.   
 
Wanneer groepsleerkrachten hun professionele ruimte benutten en er tegelijkertijd een 
consensusgerichte samenwerking tot stand komt, doet zich het verschijnsel voor dat de intensieve 
samenwerking de professionele ruimte gaat begrenzen. Vanuit diversiteit in gedachten en ideeën,  
komen de groepsleerkrachten tot een rode lijn in hun werkwijzen. Dat vraagt om aanpassing. De 
vraag rijst in hoeverre dit aanpassen de professionele ruimte belemmert.   
 
Professionele betrokkenheid is onderdeel van het multidimensionaal construct betrokkenheid. Thien 
et al. (2014) onderscheiden naast professionele betrokkenheid ook de betrokkenheid van 
leerkrachten op studenten en leerlingen. Het effect van de betrokkenheid op leerlingen op de 
professionele betrokkenheid is in dit onderzoek niet meegenomen. Paneldeelnemers geven echter 
aan dat de feedback van leerlingen hen motiveert op te werken aan competenties en vaardigheden.  
In vervolgonderzoek zou verder onderzoek gedaan kunnen worden naar de relatie tussen leerling-
betrokkenheid en professionele betrokkenheid.   
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In het gehele empirisch onderzoek komen twee werkwoorden naar voren: kwetsbaar opstellen en de 
reflectieve vraag stellen. Op beide scholen worden deze twee werkwoorden aantoonbaar veel 
gebezigd, waarbij de reflectieve vraag zowel naar een ander als naar zi chzelf gehanteerd wordt. Het 
zou interessant zijn nader onderzoek te doen naar het effect van het hanteren van de reflectieve 
vraag en het hebben van een kwetsbare houding op de professionele betrokkenheid en professionele 
ruimte.  
 
5.4 Aanbevelingen 
5.4.1 Strategische aanbeveling 
Tijdens dit onderzoek is de kracht van visualisaties gebleken. Naar de theorie van Peter Senge (1993) 
wordt zowel binnen het bestuur als op de onderzoeksscholen steeds meer gebruik gemaakt van 
beelden, tekeningen, video’s, etc. Op de Schaepmanschool zien we heel sterk de systematiek van 
‘Visual Thinking’ in de schoolorganisatie. Deze systematiek lijkt een sterk middel om de 
betrokkenheid van de medewerkers bij de ambities en processen van de organisatie te vergroten.  
Het is aan te bevelen deze systematiek verder uit te breiden over andere scholen en in breder 
verband het effect op de diverse vormen van betrokkenheid te onderzoeken. Ook het effect op de 
administratieve last zou meegenomen kunnen worden in dat onderzoek.  
 
Binnen het bestuur wordt het Integraal Personeels Beleid gehanteerd. Daarin wordt gestreefd naar 
een optimale afstemming van schoolbeleid en individuele doelen. Uit dit onderzoek is op te maken 
dat het werken met persoonlijke portfolio’s, opgenomen in het schoolportfolio zijn, van grote 
meerwaarde kan zijn. Het versterkt de relatie tussen organisatiebetrokkenheid en professionele 
betrokkenheid. Als dit geïntegreerd wordt met de systematiek van visual thinking, ontstaat een 
‘levendig’ persoonlijk ontwikkeltraject.  
 
5.4.2 Operationele aanbeveling 
Op beide scholen ervaren medewerkers een hoge mate van professionele ruimte, maar kan ook 
geconstateerd worden dat deze ruimte niet altijd benut wordt. Een bekend voorbeeld is de collegiale 
klassenconsultatie, een samenwerkingsvorm waar iedereen het leereffect van onderkent.  
Groepsleerkrachten én schoolleiding geven aan dat deze keurig worden gedaan als er een vorm van 
sturing is (rooster), maar dat het aantal consultaties drastisch afneemt als deze sturing verdwijnt 
(terwijl dezelfde vervangingsmogelijkheden aanwezig zijn). Daarnaast geven medewerkers aan dat er 
een sterk gevoel van gezamenlijke verantwoordelijkheid is én dat de schoolleiding doelen stelt, die 
alleen bereikt kunnen worden met samenwerking. Het is van meerwaarde om deze twee facetten te 
combineren om het benutten van de professionele ruimte te verbeteren. We zien dat de 
gezamenlijke verantwoordelijkheid zich met name vertaald in belangstelling en interesse. Het meer 
inhoud geven aan de gezamenlijke verantwoordelijkheid, bijvoorbeeld door een groep 
verantwoordelijk te maken voor een opbrengst of resultaat (doel), kan een stimulerend effect 
teweeg brengen op het benutten van de professionele ruimte. Als collega A medeverantwoordelijk is 
voor de klassenconsultaties van collega B, doet dit iets met het gedrag van zowel collega A als collega 
B. Een andere voorbeeld is het gezamenlijk resultaatgesprek of koersgesprek. Als leerkrachten samen 
hun doelen gaan stellen en ook samen verantwoording afleggen over de behaalde resultaten, 
ontstaat een diepere vorm van gezamenlijke verantwoordelijkheid dan interesse en belangstelling.     
 
Op beide scholen is er een duidelijk beeld bij de verwachtingen van de groepsleerkracht als 
professional. Zonder dat er een geschreven profiel ergens in de school hangt, is er een helder plaatje 
bij wat wel en niet in het repertoire van de professional hoort. Dit verwachti ngspatroon is niet 
gekopieerd, maar tot stand gekomen op de school zelf. Een helder plaatje is van een positief effect 
op zowel de professionele betrokkenheid als de professionele ruimte. Zo kan in het 
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verwachtingspatroon bijvoorbeeld opgenomen worden dat experimenteren van je verwacht wordt, 
dat feedback geven en ontvangen standaard competenties zijn en dat je kwetsbaar opstellen een 
fundamentele eigenschap is. Het is aan te bevelen de huidige profielen binnen de organisatie aan te 
vullen met elementen die voorwaardelijk zijn om de professionele betrokkenheid vergroten. 
Daarnaast zorgt een helder plaatje ook voor vertrouwen. De medewerker heeft inzicht of hij voldoet 
aan de gestelde eisen. Uit de theorie is gebleken dat dit van belang is voor het benutten van 
professionele ruimte. 
 
5.4.3 Reflectie (ik-vorm) en afsluiting 
Het was een hele leuke en leerzame ervaring om dit verkennende onderzoek te doen. Heel belangrijk 
daarbij was niet alleen mijn persoonlijke affiniteit met het onderwerp, maar ook het enthousiasme 
waarmee de vele betrokkenen het onderwerp omarmden. Van collega-managers, schoolleiders, 
medewerkers, reviewers tot studiebegeleiders en studiegenoten. Allen vonden het een interessant 
onderwerp en dat motiveerde enorm. Dit verkennende onderzoek heeft mij een schat aan informatie 
opgeleverd. De studie heeft een veelomvattend beeld gegeven over de begrippen professionele 
betrokkenheid en professionele ruimte en de elementen die daarop van invloed zijn. Soms 
bevestigde deze informatie de eigen ervaringen uit de praktijk, maar veel vaker leverde het 
onderzoek nieuwe inzichten op. 
Natuurlijk zijn vele kritische noten te plaatsen bij dit verkennende onderzoek: over het aantal 
scholen, over het feit dat het alleen basisscholen betreft, over het feit dat het scholen van één 
bestuur zijn, over het feit dat de regio niet representatief is voor heel Nederland, etc. Ook is wat te 
zeggen over de rol van de onderzoeker als medewerker van het bestuur. Daar is in paragraaf 3.4.2 
uitgebreid bij stilgestaan. 
Toch denk ik dat dit onderzoek van meerwaarde is geweest voor de wetenschappelijke literatuur en 
voor de praktijk. Hoewel vervolgonderzoek dit moet bestendigen, heeft dit onderzoek hiaten in de 
literatuur weggenomen en aanvullende theorie opgeleverd. Daarnaast zijn concrete handvatten 
aangedragen voor de praktijk om de professionele ruimte en professionele betrokkenheid te 
verbeteren. Die handvatten moeten uiteindelijk een bijdrage leveren aan het verbeteren van het 
innovatief werkgedrag van leerkrachten.  
De opzet van het onderzoek is daarbij van groot belang geweest. Het selectieproces is gericht 
geweest op het vinden van de meest optimale scholen. Door hiervoor te kiezen, is volgens mij een 
veilige omgeving gecreëerd voor alle betrokkenen. Naar mijn beleving heeft iedereen vrijuit en 
ongeremd zijn input kunnen geven. Daarbij zij opgemerkt dat niet 100% van de medewerkers heeft 
gereageerd op de vragenlijsten en dat deelname aan de panelgesprekken op vrijwillige basis was.  
Tijdens het onderzoek heb ik veel aandacht besteed aan een heldere begripsvorming over 
professionele betrokkenheid en professionele ruimte bij de betrokkenen. De vragenlijsten waren 
duidelijk en tijdens de panelgesprekken bleken de deelnemers een goed beeld te hebben van de 
begrippen. De definiëring van niet-centraal staande factoren had sterker gekund. Zo werd 
bijvoorbeeld het begrip vriendschappelijke betrokkenheid op meerdere manieren geïnterpreteerd.   
Ik realiseer me niet alle informatie uit de vragenlijsten en gesprekken gebruikt te hebben in de 
analyse en beschrijving van de resultaten. Enerzijds wordt dit simpelweg veroorzaakt door de 
hoeveelheid aan bronnen en input, anderzijds door te breed opgezette vragenlijst. Mogelijk kan in 
een vervolgstadium de informatie alsnog gebruikt worden.  
Ter afsluiting spreek ik de hoop uit dat dit onderzoek enerzijds de aanzet wordt tot vervolgonderzoek 
en anderzijds de kwaliteit van het onderwijs ten goede komt.  
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7 BIJLAGEN  
Bijlage 3.3.2:  Actie 5 - Eerste vragenlijst over professionele ruimte en professionele 
betrokkenheid met gemiddelden van de 4 scholen 
 
 
Deze vragenlijst beslaat in het totaal 43 gesloten en 2 open vragen. Alle gesloten vragen hebben de 
antwoordopties:  
 
Zeer eens Eens Oneens Zeer oneens 
De eerste 30 gesloten vragen gaan over professionele ruimte. Vraag 31 betreft een open vraag over 
professionele ruimte bij jou op school. Professionele ruimte gaat over de mate waarin leraren 
zeggenschap ervaren over werkprocessen. Vraag 32 tot en met 43 zijn gesloten vragen over 
professionele betrokkenheid. Vraag 44 betreft een open vraag over professionele betrokkenheid bij 
jou op school. Professionele betrokkenheid gaat over de motivatie van leerkrachten om 
competenties, vaardigheden en kennis te verbeteren. Vraag 45 gaat over eventuele deelname aan 
groepsgesprekken met als antwoordopties: 
 Ja  Indien nodig Nee 
 
In de vragenlijst wordt de term groepsleerkrachten gehanteerd. Ook andere onderwijsgevenden 
(intern begeleiders, vakleerkrachten, peuterleidsters, etc.) zijn uitgenodigd om deze vragenlijst in te 
vullen.  
In onderstaande tabel zijn ook de gemiddelden per school verwerkt die aan deze onderzoeksfase 
hebben deelgenomen. 
 
 Nr Vragen  Gemiddel
de per 
antwoord 
Maria-
school 
Gemiddel
de per 
antwoord 
Fatima-
school 
Gemiddelde 
per 
antwoord 
Christophoor 
Gemiddel- 
de per 
antwoord 
Schaepma
n 
1 De groepsleerkrachten op mijn school hebben zeggenschap bij het bepalen van de volgorde van de 
lesstof.  
1,3 1,4 1,2 1,7 
2 Ik ben tevreden over mijn zeggenschap bij het bepalen van de volgorde van de lesstof.  1,5 1,4 1,3 1,7 
3 De groepsleerkrachten op mijn school hebben zeggenschap bij het bepalen van de keuze van de 
leermiddelen. 
1,3 1,2 1,0 1,7 
4 Ik ben tevreden over mijn zeggenschap bij het bepalen van de keuze van leermiddelen.  1,4 1,1 1,2 1,6 
5 De groepsleerkrachten op mijn school hebben zeggenschap bij het bepalen van de didactische aanpak. 1,1 1,0 0,9 1,6 
6 Ik ben tevreden over mijn zeggenschap bij het bepalen van de didactische aanpak.  1,1 1,1 1,3 1,7 
7 De groepsleerkrachten op mijn school hebben zeggenschap bij het bepalen van de wijze van toetsen.  0,3 0,6 0,1 0,7 
8 Ik ben tevreden over mijn zeggenschap bij het bepalen van de wijze van toetsen.  0,8 0,9 0,5 0,8 
9 De groepsleerkrachten op mijn school hebben zeggenschap bij het bepalen van de pedagogische aanpak 
en de wijze van interactie met leerlingen (klassenregels/individuele begeleiding).  
1,5 1,3 1,5 1,8 
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10 Ik ben tevreden over mijn zeggenschap bij het bepalen van de pedagogische aanpak en de wijze van 
interactie met leerlingen. 
1,5 1,4 1,5 1,8 
11 De groepsleerkrachten op mijn school hebben zeggenschap bij het bepalen van de wijze waarop ze 
mogen communiceren met ouders. 
1,2 0,9 1,1 1,4 
12 Ik ben tevreden over mijn zeggenschap bij het bepalen van de wijze waarop ik mag communiceren met 
ouders. 
1,5 1,1 1,0 1,6 
13 De groepsleerkrachten op mijn school hebben zeggenschap bij het ontwikkelen van de diverse 
protocollen (pesten, klachten, verwijderen, etc.). 
0,9 1,1 0,9 0,9 
14 Ik ben tevreden over mijn zeggenschap bij het ontwikkelen van de diverse protocollen.  1,3 1,2 1,1 1,1 
15 De groepsleerkrachten op mijn school hebben zeggenschap bij onderwijskundige vernieuwingen.  1,4 1,1 1,1 1,2 
16 Ik ben tevreden over mijn zeggenschap bij onderwijskundige vernieuwingen. 1,5 1,2 1,0 1,3 
17 Tijdens een functioneringsgesprek ervaar ik ruimte voor inspraak. 1,7 1,6 1,4 1,6 
18 Tijdens een teamoverleg ervaar ik ruimte voor inspraak. 1,7 1,4 1,4 1,6 
19 Tijdens een bouwoverleg ervaar ik ruimte voor inspraak. 1,7 1,5 1,8 1,9 
20 Tijdens ander formeel overleg met collega-groepsleerkrachten (bijv: expertteams, commissies) ervaar ik 
ruimte voor inspraak. 
1,6 1,5 1,8 1,6 
21 Tijdens ander formeel overleg (bijv: POP-gesprek) met mijn schoolleiders ervaar ik ruimte voor inspraak. 1,6 1,5 1,5 1,5 
22 Tijdens informeel overleg met collega-groepsleerkrachten ervaar ik ruimte voor inspraak. 1,6 1,6 1,7 1,7 
23 Tijdens informeel overleg met mijn schoolleiders ervaar ik ruimte voor inspraak. 1,7 1,6 1,2 1,6 
24 Ik ervaar naast de primaire taak (lesgeven) voldoende tijd over te hebben voor inspraak.  1,0 0,9 1,1 0,9 
25 Het is mij duidelijk hoe de besluitvorming bij mij op school georganiseerd is.  1,3 1,1 0,5 1,2 
26 Ik ervaar dat de rest van het team geen behoefte heeft aan zeggenschap op onderwerpen waar dit 
mogelijk is. 
0,9 0,9 1,1 0,8 
27 Ik ervaar dat het eigenlijk altijd dezelfde collega’s zijn, die meedenken / beslissen over beleid en 
afspraken. 
0,3 0,0 0,2 0,4 
28 Mijn taken in het onderwijs komen overeen met wat ik echt wil doen. 0,7 0,6 0,6 0,8 
29 Ik voel me vrij om mijn onderwijs vorm te geven zoals ik denk dat het goed is. 1,1 1,0 1,2 1,3 
30 Bij ons op school staat de zeggenschap van groepsleerkrachten regelmatig als onderwerp op de agenda. 0,5 -0,6 -0,5 -0,1 
31 Open vraag over professionele ruimte         
32 Op mijn school worden groepsleerkrachten in de gelegenheid gesteld bij elkaar in de klas kijken.  1,2 1,1 1,6 1,4 
33 Mijn collega’s en ik gebruiken het teamoverleg om inhoudelijke zaken te bespreken en daardoor de 
kwaliteit van het onderwijs te verbeteren.   
1,3 1,1 0,9 1,5 
34 De groepsleerkrachten op mijn school bespreken nauwelijks elkaars functioneren.  0,2 -0,1 0,5 0,4 
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35 Informatie uit het leerlingvolgsysteem en andere registraties gebruik ik om de kwaliteit van mijn 
onderwijs te verbeteren. 
1,2 1,1 1,2 1,3 
36 Het stellen van doelen om de leerresultaten van (individuele) leerlingen te verbeteren, motiveert mij om 
te werken aan mijn competenties en vaardigheden. 
1,3 0,8 1,4 1,4 
37 Op mijn school wordt gestimuleerd dat leraren kennis delen.  1,5 1,2 1,1 1,5 
38 Ik voer met mijn collega’s discussies over onderwijsinhoudelijke zaken.  1,1 1,3 0,9 1,3 
39 Bij mij op school vinden we dat goed onderwijs geven teamwerk is.  1,6 1,6 1,0 1,7 
40 Door de hoge werkdruk op mijn school heb ik weinig tijd voor professionele ontwikkeling.  0,6 0,2 0,9 0,2 
41 Ik reflecteer regelmatig op mijn handelen om mijn leerkrachtvaardigheden te verbeteren. 1,5 1,1 1,3 1,4 
42 Ik reflecteer regelmatig samen met collega's op mijn handelen om mijn leerkrachtvaardigheden te 
verbeteren. 
0,9 0,8 0,9 0,8 
43 Ik reflecteer regelmatig samen met mijn schoolleiding op mijn handelen om mijn 
leerkrachtvaardigheden te verbeteren. 
1,0 0,7 0,6 0,6 
44 Open vraag over professionele betrokkenheid         
45 Vraag over deelnam aan gesprekken         
            
  Aantal respondenten 
15,00 29,00 17,00 34,00 
  Antwoordpercentage 
39% 66% 50% 62% 
  Gemiddelde per respondent over alle antwoorden  
50,1 43,5 44,1 53,0 
  Gemiddelde per antwoord 
1,2 1,0 1,0 1,3 
  Percentage bereidheid voor gesprek (van aantal ingevulden) 
80% 66% 53% 76% 
  Aantal 'negatieve' antwoorden 
0,00 2,00 1,00 1,00 
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Bijlage 3.3.2 Actie 5-  Reviewoverzicht eerste vragenlijst 
 
Vragen over professionele ruimte 
 
Nr Vragen over professionele ruimte  Naam 
reviewer: 
Commentaar 
1 De groepsleerkrachten op mijn school spelen een rol bij het 
bepalen van de volgorde van de lesstof.  
MvdE De term ‘spelen een rol’ is m.i. wat vaag, omdat een rol ook zeer summier kan 
zijn. Suggestie: ‘De groepsleerkrachten hebben zeggenschap over de volgorde 
van de lesstof’. Met deze formulering wordt vergelijking met vraag 2 ook beter 
mogelijk, waarin je naar het ‘ik’ overschakelt. 
    MvdW Niet concreet genoeg; bedoel je nu na rekenen komt taal? Of na hoofdstuk 17 
komt hoofdstuk 18? 
2 Ik ben tevreden over mijn zeggenschap bij het bepalen van 
de volgorde van de lesstof.  
MvdE (Iemand kan ook tevreden zijn, als hij of zij weinig zeggenschap ervaart.) 
    IvG Ik zou zeggen: 'Ik ben tevreden over mijn zeggenschap over het flexibel 
omgaan met de methode door zelf de volgorde van het lesaanbod te bepalen.' 
3 De groepsleerkrachten op mijn school spelen een rol bij het 
bepalen van de keuze van de leermiddelen. 
MvdE Zie hierboven. Suggestie: ‘De groepsleerkrachten op mijn school hebben 
zeggenschap over de keuze van de leermiddelen.’  
4 Ik ben tevreden over mijn zeggenschap bij het bepalen van 
de keuze van leermiddelen. 
MvdE (Iemand kan ook tevreden zijn, als hij of zij weinig zeggenschap ervaart.) 
5 De groepsleerkrachten op mijn school spelen een rol bij het 
bepalen van de didactiek. 
MvdE Zie hierboven mbt ‘spelen een rol’ 
    MvdW Inhoud van de lesstof 
6 Ik ben tevreden over mijn zeggenschap bij het bepalen van 
de didactiek. 
IvG Ik zou zeggen: 'de didactische aanpak'.  
    MvdE Zie hierboven. 
7 De groepsleerkrachten op mijn school spelen een rol bij het 
bepalen van de wijze van toetsen.  
MvdE Zie hierboven mbt ‘spelen een rol’. Bedoel je toetsen in het algemeen? Want ik 
ervaar verschil tussen methodetoetsen (zekere zeggenschap) en Cito-toetsen 
(geen zeggenschap). 
    MvdW Bedoel je op inhoud of de manier van afname? 
8 Ik ben tevreden over mijn zeggenschap bij het bepalen van 
de wijze van toetsen. 
MvdE Zie 7 
9 De groepsleerkrachten op mijn school spelen een rol bij het 
bepalen van de pedagogiek en de wijze van interactie met 
leerlingen (klassenregels/individuele begeleiding).  
MvdE Hier worden verschillende dingen bevraagd. Suggestie: opsplitsen in aparte 
vragen of 1 term bevragen. 
10 Ik ben tevreden over mijn zeggenschap bij het bepalen van 
de pedagogiek en de wijze van interactie met leerlingen. 
IvG Ik zou zeggen: 'de pedagogische aanpak'. 
    MvdE [ moet p zijn 
    EvG Taalfoutje pedagogiek 
    BvdK Typefoutje in de vraag ;) (pedagogiek) 
11 De groepsleerkrachten op mijn school spelen een rol bij het 
bepalen van de wijze van communiceren met ouders. 
MvdE Welke communicatie? De communicatie vanuit directie/school in het 
algemeen, met de ouders (nieuwsbrieven etc)? Of de eigen communicatie van 
de leerkracht met de ouder, met betrekking tot een leerling? De term ‘spelen 
een rol’ moet denk ik specifieker. 
12 Ik ben tevreden over mijn zeggenschap bij het bepalen van 
de wijze van communiceren met ouders. 
    
13 De groepsleerkrachten op mijn school spelen een rol bij het 
ontwikkelen van de diverse protocollen (pesten, klachten, 
verwijderen, etc.). 
    
14 Ik ben tevreden over mijn zeggenschap bij het ontwikkelen 
van de diverse protocollen.  
    
15 De groepsleerkrachten op mijn school spelen een rol bij 
onderwijskundige vernieuwingen. 
    
16 Ik ben tevreden over mijn zeggenschap bij onderwijskundige 
vernieuwingen. 
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17 Tijdens een functioneringsgesprek ervaar ik ruimte voor 
inspraak. 
MvdE Inspraak specifiek voor een bepaald onderwerp (onderwijskundige 
vernieuwingen van de vraag ervoor?), of maakt dat niet uit voor je 
onderzoeksvraag?  
18 Tijdens een teamoverleg ervaar ik ruimte voor inspraak.     
19 Tijdens een bouwoverleg ervaar ik ruimte voor inspraak.     
20 Tijdens ander formeel overleg met collega-
groepsleerkrachten ervaar ik ruimte voor inspraak. 
MvdE Wordt onder ‘ander formeel overleg’ verstaan: paralleloverleg, 
expertteamoverleg en commissie-overleg? De respondenten zullen wellicht 
lastig kunnen inschatten waar de scheidslijn tussen formeel en informeel ligt. 
21 Tijdens ander formeel overleg met mijn schoolleiders ervaar 
ik ruimte voor inspraak. 
MvdE ‘Ander formeel overleg’ specificeren: Beoordelingsgesprek? POP-gesprek? 
Wordt onder ‘schoolleiders’ verstaan: directie, teamleiders en locatieleiders? 
Of alleen directie? De ervaren ruimte voor inspraak kan hierbij verschillen. 
22 Tijdens informeel overleg met collega-groepsleerkrachten 
ervaar ik ruimte voor inspraak. 
    
23 Tijdens informeel overleg met mijn schoolleiders ervaar ik 
ruimte voor inspraak. 
    
24 Ik ervaar naast de primaire taak (lesgeven) voldoende tijd 
over te hebben voor inspraak. 
MvdE Wil je alleen onderzoeken of dit met voldoende tijd te maken heeft? Of ook 
met andere zaken, zoals bijv. de cultuur in de school, de sfeer, de ervaren 
sociale steun, de structuur, de veiligheid, de beschikbare energie van de 
leerkracht, het enthousiasme van de leerkracht, de betrokkenheid, de 
behoefte aan inspraak, de ervaren drempel om inspraak te geven, de mate 
waarin inspraak als ‘lonend’ gevoeld wordt, de waardering die gevoeld wordt, 
etc?  
25 Het is mij duidelijk hoe de besluitvorming bij mij op school 
georganiseerd is. 
MvdW Concreter! bedoel je de procedure of de betrokkene?) 
26 De rest van het team heeft geen behoefte aan zeggenschap 
op onderwerpen waar dit mogelijk is. 
MvdE Suggestie: ‘Ik ervaar, dat de rest van het team…’ 
    BvdK Dit is een vrij negatieve stelling. Wellicht iets anders formuleren? 
27 Het zijn eigenlijk altijd dezelfde collega's die meedenken / 
beslissen over beleid en afspraken. 
MvdE ‘Ik ervaar,  dat ….’ 
    BvdK Zie bovenstaande opmerking. 
28 Mijn taken in het onderwijs komen overeen met wat ik echt 
wil doen. 
    
29 Als ik mocht kiezen, dan zou ik mijn onderwijs anders 
vormgeven. 
MvdE Dit zijn eigenlijk 2 vragen in 1. ‘Ik mag kiezen, hoe ik mijn onderwijs vormgeef’ 
en ‘Ik wil mijn onderwijs anders vormgeven’. 
30 Ik voel me vrij om mijn onderwijs vorm te geven zoals ik denk 
dat het goed is. 
    
31 Bij ons op school is de zeggenschap van groepsleerkrachten 
regelmatig onderwerp van gesprek. 
MvdE ‘onderwerp van gesprek’ kan specifieker. In de wandelgangen? Tijdens 
vergaderingen? Wil je weten, of er daadwerkelijk zeggenschap is, of dater over 
gesproken wordt, dat er meer zeggenschap zou moeten komen? 
        
Algemene suggesties IvG Ik voel mij betrokken bij besluiten.' 
'Ik voel de ruimte om met eigen ideeën te komen.' 
'Ik weet waar/ bij wie ik terecht kan als ik ideeën heb? Wat de route is?' 
  MvdE De antwoordmogelijkheden ‘erg oneens’  en ‘erg eens’ zou je kunnen wijzigen 
in ‘zeer mee oneens’ en ‘zeer mee eens’.  
Voor het geval je deze publicatie nog niet kende, vind je het vast leuk om te 
lezen: 
https://www.onderwijsraad.nl/publicaties/2016/een-ander-perspectief-op-
professionele-ruimte-in-het-onderwijs/volledig/item7454 
  EvG Ik heb de vragenlijst ingevuld, en tijdsduur erbij gezet. Ik heb niet echt 
opmerkingen of suggesties over de vragenlijst aangezien ik hem erg duidelijk 
en goed in te vullen vond. 
Een spellingsfoutje staat er bij vraag 10, dat was het. Uiteraard mag je vaker 
mailen voor je studie, geen idee of ik een zinnige bijdrage kan leveren maar ik 
kan het in ieder geval proberen ! 
Succes met de afronding!!! 
  BvdK Heldere enquête! Vragen zijn duidelijk, termen ook. Ik zou persoonlijk liever 
wat meer keuzes hebben in de antwoorden (1 tot 5 bijvoorbeeld), maar ik kan 
me voorstellen dat je daar bewust niet voor hebt gekozen. Komt er in de 
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uiteindelijke enquête ook een laatste kolom voor opmerkingen? Dit zou prettig 
zijn om soms een antwoord toe te lichten, als je deze antwoordopties aan zult 
houden. 
  MvdW Geen 
 
 
Vragen over professionele betrokkenheid 
 
Nr Vragen over professionele betrokkenheid 
Naam 
reveiwer 
Commentaar 
1 
Op mijn school is het de gewoonte dat groepsleerkrachten bij 
elkaar in de klas kijken. 
MvdW 
Wellicht veranderen in worden collega's in de gelegenheid gesteld/ gestimuleerd 
om... 
2 
Mijn collega’s en ik gebruiken het teamoverleg om de kwaliteit 
van het onderwijs te verbeteren.  
IvG 
'.. om inhoudelijke zaken te bespreken en daardoor de kwaliteit van het onderwijs 
te verbeteren'. 
3 
De groepsleerkrachten op mijn school bespreken nauwelijks 
elkaars functioneren.    
4 
Informatie uit het leerlingvolgsysteem en andere registraties 
gebruik ik om de kwaliteit van mijn onderwijs te verbeteren.   
5 
Het maken van afspraken over leerresultaten van leerlingen 
motiveert mij om te werken aan mijn competenties en 
vaardigheden. 
IvG 
Ik zou zeggen: 'Het stellen van doelen om de leerresultaten van (individuele) 
leerlingen te verbeteren, motiveert mij om te werken aan mijn competenties en 
vaardigheden'. 
  
 
BvdK Deze vraag iets scherper stellen, hij is nu wat vaag. 
6 Op mijn school wordt gestimuleerd dat leraren kennis delen.  
  
7 
Ik voer met mijn collega’s discussies over 
onderwijsinhoudelijke zaken.   
8 
Ik vermijd gesprekken met collega's over 
onderwijsinhoudelijke zaken. 
BvdK Ik zou hier een keuze maken uit vraag 7 of 8. 
9 
Bij mij op school vinden we dat goed onderwijs geven 
teamwerk is.    
10 
Door de hoge werkdruk op mijn school heb ik weinig tijd voor 
professionele ontwikkeling.    
11 
Ik reflecteer regelmatig op mijn handelen om mijn 
leerkrachtvaardigheden te verbeteren.   
12 
Ik reflecteer regelmatig samen met collega's op mijn handelen 
om mijn leerkrachtvaardigheden te verbeteren.   
13 
Ik reflecteer regelmatig samen met mijn schoolleiding op mijn 
handelen om mijn leerkrachtvaardigheden te verbeteren.   
  
Overige suggesties 
IvG 
Wij geven elkaar feedback.' 'Ik voel mij medeverantwoordelijk voor de leerresultaten van mijn 
(parallel)collega's?' 
  MvdE Geen 
  IvG Geen 
  BvdK Leuke vragen! Voor algemene opmerkingen, zie enquête boven. 
  MvdW Geen 
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Bijlage 3.3.3A Tweede vragenlijst -Factoren die professionele betrokkenheid en 
professionele ruimte beïnvloeden  
 
Ter aanvulling op de toelichting in de mail: Vraag 1 t/m 15 gaan over organisatiebetrokkenheid. 
Vraag 16 t/m 25 gaan over affectieve betrokkenheid. Vraag 26 t/m 34 gaan over de schoolleiders. 
Vraag 35 en 36 gaan over participatie in besluitvorming. Vraag 37 t/m 58 gaan over 
samenwerkingsvormen.  
Uiteraard worden alle vragen gesteld in relatie tot professionele betrokkenheid en professionele 
ruimte. Alle vragen hebben de antwoordopties:  
Zeer eens Eens Oneens Zeer oneens 
 
 
1. Ik ben bereid om naast mijn reguliere takenpakket extra taken op te pakken om mijn school  
succesvol te maken. 
2. Om op mijn huidige school te kunnen blijven werken, ben ik bereid om willekeurige groepen te 
onderwijzen.  
3. Ik herken mij in de waarden en normen van mijn school.  
4. Ik spreek met trots over mijn school.  
5. Mijn school inspireert me om mijn functie van groepsleerkracht zo goed mogelijk uit te voeren.  
6. Over het algemeen ben ik het eens met het beleid van mijn school ten aanzien van belangrijke 
personeelszaken.  
7. Het succes van mijn school gaat mij echt aan het hart.  
8. Ik voel mij betrokken bij wat er op mijn school speelt 
9. Ik onderschrijf de doelen van mijn school. Dat is van positieve invloed op mijn motivatie om te 
werken aan mijn eigen vaardigheden en competenties. 
10. Ik herken mij in de identiteit van mijn school. Dat is van positieve invloed op mijn motivatie om te 
werken aan mijn eigen vaardigheden en competenties.  
11. Ik voel me loyaal naar mijn school. Deze loyaliteit is van positieve invloed op mijn motivatie om 
te werken aan mijn eigen vaardigheden en competenties.  
12. Mijn professionele ontwikkeling krijgt een hoge prioriteit binnen mijn school.  
13. Mijn schoolleiding moedigt mij aan om persoonlijke doelen te ontwikkelen die overeenkomen 
met de schooldoelen. 
14. Mijn extra inzet voor de schoolorganisatie gaat ten koste van mijn motivatie om te werken aan 
mijn eigen vaardigheden en competenties. 
15. De uren in mijn normjaartaak voor deskundigheidsbevordering staan onder druk door ande re 
taken. 
16. Er heerst een klimaat van vertrouwen en zorg voor elkaar op mijn school.  
17. Ik kan met mijn vragen en problemen altijd bij collega’s terecht.  
18. De groepsleerkrachten op mijn school zijn bereid om hun collega's te helpen.  
19. Een vriendschappelijk relatie met een collega zou mij ervan weerhouden om zijn of haar 
professioneel handelen bespreekbaar te maken 
20. Het onderhouden van vriendschappelijke relaties op school heeft een positieve invloed op mijn 
motivatie om te werken aan mijn vaardigheden en competenties. 
21. Ik vind het lastig om bij een collega mijn eigen handelen bespreekbaar te maken.  
22. Ik vind het lastig om bij een collega, met wie ik een vriendschappelijk relatie onderhoud, mijn 
eigen handelen bespreekbaar te maken.  
23. Ik vind het lastig om een collega feedback te geven op zijn of haar professioneel handelen. 
24. Ik vind het lastig om een collega, met wie ik een vriendschappelijke relatie onderhoud, feedback 
te geven op zijn of haar professioneel handelen. 
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25. Ik vind vriendschappelijke relaties tussen collega's storend voor de professionele samenwerking 
binnen de school. 
26. Mijn schoolleiding heeft visie en een beeld van de toekomst over het onderwijs en geeft ons 
daarmee een helicopterview.  
27. Mijn schoolleiding laat zien overtuigd te zijn van haar idealen, opvattingen en waarden over het 
onderwijs. 
28. Mijn schoolleiding is in staat anderen enthousiast te maken voor zijn/haar plannen in het 
onderwijs. 
29. Mijn schoolleiding praat met medewerkers over wat voor de medewerkers belangrijk is in het 
onderwijs. 
30. Mijn schoolleiding stimuleert medewerkers om op nieuwe manieren over het onderwijs na te 
denken. 
31. Mijn schoolleiding verwacht van mij dat ik aan permanente professionele ontwikkeling doe.  
32. Mijn schoolleiding heeft hoge verwachtingen van mij als professional. 
33. Mijn schoolleiding moedigt mij aan om mijn werkwijze te evalueren en waar nodig aan te passen 
34. Mijn schoolleiding onderkent en respecteert mijn lesgevende kwaliteiten 
35. Ik ervaar een hoge mate van inspraak bij de besluitvorming op mijn school. Dat motiveert mij om 
te werken aan mijn competenties en vaardigheden 
36. Ik ervaar een hoge mate van inspraak bij de besluitvorming op mijn school. Mijn schoolleiding 
heeft daarin een belangrijke rol gespeeld.  
37. Op mijn school zijn er duurzame samenwerkingen tussen groepsleerkrachten om nieuwe 
werkwijzen te implementeren.  
38. Mijn schoolleiding stelt ons doelen die we kunnen bereiken door samen te werken aan nieuwe 
werkwijzen.  
39. Op mijn school worden groepsleerkrachten gestimuleerd om gezamenlijk plannen te ontwikkelen 
waarmee het onderwijsprogramma verbeterd kan worden 
40. Op mijn school evalueren we gezamenlijk onze resultaten. 
41. Op mijn school zijn er taakgroepen die zelfstandig - op basis van de missie en visie - concrete 
doelen formuleren. 
42. Op mijn school stellen we met regelmaat elkaars onderwijsvisie ter discussie. 
43. Frequente en stimulerende interacties met mijn collega-groepsleerkrachten moedigen mij aan 
om nieuwe initiatieven te ondernemen.  
44. De diverse vormen van samenwerking op mijn school motiveren mij om te werken aan mijn 
competenties en vaardigheden.  
45. Mijn schoolleiding speelt een belangrijke rol bij het tot stand komen van samenwerkingsvormen 
tussen groepsleerkrachten.  
46. Als ik een nieuwe werkwijze aan het leren ben, kan ik hiervoor ondersteuning krijgen op mijn 
school.  
47. Iedere leraar heeft een eigen manier van lesgeven, daar hebben collega’s niets over te zeggen. 
48. Soms leer ik een nieuwe werkwijze door een collega te observeren.  
49. Mijn collega's onderkennen en respecteren mijn lesgevende kwaliteiten.  
50. Ik experimenteer graag met nieuwe werkwijzen.  
51. Ik krijg de vrijheid om te experimenteren met nieuwe werkwijzen, maar gebruik deze vrijheid niet 
altijd. 
52. Als ik een nieuwe, succesvolle werkwijze gevonden heb, stimuleer ik andere collega's deze ook 
uit te proberen.  
53. Op mijn school zijn het vaak dezelfde collega's die met nieuwe werkwijzen komen of durven te 
experimenteren met nieuwe werkwijzen. 
54. Mijn collega-groepsleerkrachten waarderen nieuwe werkwijzen.  
55. De schoolleiding van mijn school heeft goed zicht op de collega's die experimenteren en met 
nieuwe werkwijzen komen. 
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56. De schoolleiding van mijn school stimuleert groepsleerkrachten om te experimenteren en 
waardeert nieuwe werkwijzen.  
57. Op mijn school wordt diversiteit binnen het team gewaardeerd en gestimuleerd.  
58. De schoolleiding van mijn school zet diversiteit in lesgeefstijl in als kracht om te komen tot 
nieuwe werkwijzen en nieuw beleid. 
 
Bijlage 3.3.3B Reviewdocument tweede vragenlijst 
Nr Vragen over factoren die PR en PB beïnvloeden  Naam reveiwer Commentaar 
1 Ik ben bereid om naast mijn reguliere takenpakket 
extra taken op te pakken om de school succesvol te 
maken. 
 MR Hoe dicht je dit af in je NJT? Doe je dan meer? 
2 Ik ben loyaal naar mijn school. MW-B Vraag 2 en 13 komen gedeeltelijk overeen (over loyaliteit).  
    BvdK Is het beeld scherp wat loyaal zijn naar de school betekent? 
    MW-B - Het verschil tussen de 'loyaal' in vraag 2 en de 'loyaal' in zin 13 is me niet 
helemaal duidelijk.  
3 Om op mijn huidige school te kunnen blijven 
werken, ben ik bereid om willekeurige groep te 
doen. 
SJ  Formulering: bijv: ‘ben ik bereid om willekeurige groepen te onderwijzen’. 
Onduidelijk: variërend per schooljaar? Of verschillende groepen in een 
week??Dit misschien iets concretiseren.  
4 Ik herken mij in de waarden en normen van mijn 
school.  
    
5 Ik spreek met trots over mijn school.       
6 Het maakt mij niet uit op welke school ik werk. Ik 
vind het ook leuk om op een andere school te 
werken.  
BvdK 
Is het beeld scherp wat loyaal zijn naar de school betekent? 
    SJ Formulering: bijv: ‘Ik ben niet gebonden aan de school waar ik momenteel 
werkzaam ben. Ik vind of het lijkt mij ook….’ 
7 Mijn school inspireert me om mijn baan als 
groepsleerkracht zo goed mogelijk te doen.  
IvG Wat bedoel je met mijn school? De schoolleiding, leerlingen/ouders, collega’s? 
Of algemeen? 
    SJ Formulering: ‘te doen’ -> uit te voeren.  
8 Over het algemeen ben ik het eens met het beleid 
van de school ten aanzien van belangrijke 
personeelszaken.  
    
9 Het succes van de school gaat mij echt aan het hart.      
10 Ik voel mij betrokken bij wat er op school speelt.      
11 Ik herken mij in de doelen van de school. Dat is van 
positieve invloed op mijn motivatie om te werken 
aan mijn eigen vaardigheden en competenties. 
MW-B Bij de vragen over organisatiebetrokkenheid zijn er een aantal dubbele vragen 
(11, 12, 13). Daar staat achter: ‘dat is van positieve invloed op mijn motivatie om 
te werken aan mijn eigen vaardigheden en competenties’. Waarom staat dat er 
bij sommige vragen wel achter en bij andere niet? (zoals bij 9  of 10) 
      Formulering: ik kan mij vinden in de doelen van de school. (ik herken mij in de 
doelen van de school… je kan je niet echt herkennen in doelen?) 
12 Ik herken mij in de identiteit van mijn school. Dat is 
van positieve invloed op mijn motivatie om te 
werken aan mijn eigen vaardigheden en 
competenties.  
    
13 Ik voel me loyaal naar mijn school. Deze loyaliteit is 
van positieve invloed op mijn motivatie om te 
werken aan mijn eigen vaardigheden en 
competenties.  
MW-B Vraag 2 en 13 komen gedeeltelijk overeen (over loyaliteit).  
    SJ Dubbele vraag?!: Vraag 2 is ook een vraag over loyaliteit naar school toe.  
    BvdK Is het beeld scherp wat loyaal zijn naar de school betekent?Zie commentaar bij 
vraag 2. Als je die iets uitlegt kan deze prima zo blijven. 
14 Mijn professionele ontwikkeling krijgt een hoge 
prioriteit binnen de school. 
SJ 
Door wie? Jezelf of directie?  
15 De schoolleiding moedigt mij aan om persoonlijke 
doelen te ontwikkeling die overeenkomen met de 
schooldoelen. 
MW-B ‘ontwikkeling’ moet ‘ontwikkelen’ zijn. 
16 Mijn extra inzet voor de schoolorganisatie gaat ten 
koste van mijn motivatie om te werken aan mijn 
eigen vaardigheden en competenties. 
 MR Dubbele vraag? feitelijk wegcijferen voor algemeen belang 
    IvG Ik zou dit woord niet benoemen, misschien is er wel een andere reden. ‘Mijn  
extra inzet voor de schoolorganisatie gaat ten koste van het werken aan mijn 
eigen vaardigheden en competenties.’ 
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17 De uren in mijn normjaartaak voor 
deskundigheidsbevordering staan onder druk door 
andere groepsoverstijgende taken. 
    
18 Er heerst een klimaat van vertrouwen en zorg op 
mijn school. 
Mvdw 
deze vraag opsplitsen. Wat bedoel je met zorg? Collegiale zorg of zorgstructuur? 
19 Ik kan met mijn vragen en problemen altijd bij 
collega’s terecht. 
    
20 De groepsleerkrachten op mijn school zijn bereid 
om hun collega's te helpen. 
MvdW 
onderwijsinhoudelijk/ sociaal? 
21 De groepsleerkrachten op deze school zijn niet bang 
om hulp te vragen als dat nodig is. 
MvdW 
veranderen in ; " ervaren/ voelen de ruimte om hulp te vragen 
22 Een vriendschappelijk relatie met een collega zou 
mij ervan weerhouden om zijn of haar professioneel 
handelen bespreekbaar te maken.   
    
23 Ik onderhoud vriendschappelijke relaties op mijn 
school. Deze hebben een positieve invloed op mijn 
motivatie om te werken aan mijn vaardigheden en 
competenties.  
MW-B Vraag 23 is een dubbele vraag, misschien zo: ‘Het onderhouden van 
vriendschappelijke relaties op school heeft een positieve invloed op mijn 
motivatie om te werken aan mijn vaardigheden en competenties.’ 
    BvdK Ook al heb je vriendschappelijke relaties op je school. Zou dit altijd een invloed 
hebben op je motivatie om te werken aan eigen vaardigheid en competenties? 
Ik zie deze persoonlijk namelijk volledig los van elkaar.  
24 Ik vind het lastig om bij een collega mijn eigen 
handelen bespreekbaar te maken.  
    
25 Ik vind het lastig om bij een collega, met wie ik een 
vriendschappelijk relatie onderhoud,  mijn eigen 
handelen bespreekbaar te maken.  
    
26 Ik vind het lastig om een collega feedback te geven 
op zijn of haar professioneel handelen. 
    
27 Ik vind het lastig om een collega, met wie ik een 
vriendschappelijke relatie onderhoud, feedback te 
geven op zijn of haar professioneel handelen 
    
29 Ik vind vriendschappelijke relaties tussen collega's 
storend voor de professionele samenwerking 
binnen de school 
 MR Antwoorden 29 en 23 mogen niet in tegenspraak zijn 
    BvdK Ik zou deze anders formuleren: 
Naar mijn mening kunnen vriendschappelijke relaties tussen de collega’s de 
professionele samenwerking binnen de school verstoren.  
30 Mijn schoolleiding heeft visie en een beeld van de 
toekomst over het onderwijs en geeft ons daarmee 
een helicopterview.  
IvG Ik zou hem anders formuleren: Mijn schoolleiding heeft een visie op onderwijs 
en een beeld van de toekomst en geeft ons daarop een helicopterview. 
    SJ Helicopterview bij iedereen bekend?  
31 Mijn schoolleiding laat zien overtuigd te zijn van 
haar idealen, opvattingen en waarden over het 
onderwijs. 
MvdW haar veranderen in de gemeenschappelijke 
32 Mijn schoolleiding is in staat anderen enthousiast te 
maken voor zijn/haar plannen in het onderwijs. 
    
33 Mijn schoolleiding praat met medewerkers over wat 
voor hen belangrijk is in het onderwijs. 
MW-B slaat ‘hen’ of mijn schoolleiding of op de medewerkers zelf? 
34 Mijn schoolleiding stimuleert medewerkers om op 
nieuwe manieren over het onderwijs na te denken. 
    
35 De schoolleiding verwacht van mij dat ik aan 
permanente professionele ontwikkeling doe. 
 MR Interne consistentie, hierboven zijn de vragen opgesteld met mijn schoolleiding, 
hier staat de schoolleiding 
    SJ Permanente? Jaarlijks? Ieder jaar?  
36 Mijn schoolleiding heeft hoge verwachtingen van 
mij als professionals. 
MW-B ‘professionals’ moet ‘professional’ zijn. 
37 Mijn schoolleiding moedigt mij aan om mijn 
werkwijze te evalueren en waar nodig aan te 
passen.  
    
38 Mijn schoolleiding onderkent en respecteert mijn 
lesgevende kwaliteiten.  
MW-B - Vraag 38 en vraag 53: bij de een staat ‘lesgevende kwaliteiten’ en bij de ander 
‘lesgeefkwaliteiten’. Ik zou lesgevende kwaliteiten doen.  
39 Ik ervaar een hoge mate van inspraak bij de 
besluitvorming op mijn school. Dat motiveert mij 
om te werken aan mijn competenties en 
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vaardigheden. 
40 Op mijn school zijn er duurzame samenwerkingen 
tussen groepsleerkrachten om nieuwe werkwijzen 
en methoden te implementeren.  
    
41 Mijn schoolleiding stelt ons doelen die we kunnen 
bereiken door samen te werken aan nieuwe 
lesmethoden.  
MvdW  ? Snap niet concreet wat je heirmee bedoeld 
42 Op mijn school worden groepsleerkrachten 
gestimuleerd om gezamenlijk plannen te 
ontwikkelen waarmee het onderwijsprogramma 
verbeterd kan worden 
    
43 Op mijn school evalueren we gezamenlijk onze 
resultaten. 
    
44 Op mijn school zijn er taakgroepen die zelfstandig - 
op basis van de missie en visie - concrete doelen 
formuleren. 
    
45 Op mijn school stellen we met regelmaat elkaars 
onderwijsvisie ter discussie. 
    
46 Frequent en stimulerende interacties met mijn 
collega-groepsleerkrachten moedigen mij aan om 
nieuwe initiatieven te ondernemen.   
MW-B frequent’ moet ‘frequente’ zijn. 
47 De diverse vormen van samenwerking op mijn 
school motiveren mij om te werken aan mijn 
competenties en vaardigheden.  
    
48 Mijn schoolleiding speelt een belangrijke rol bij het 
tot stand komen van samenwerkingsvormen tussen 
groepsleerkrachten.  
    
49 Op mijn school worden nieuwe leerkrachten 
geholpen bij het duidelijk maken van de 
verwachtingen.   
MW-B over wat voor verwachtingen gaat het? Wat de school of schoolleiding van 
leerkrachten verwacht? Of wat de nieuwe leerkrachten van de school 
verwachten? 
    SJ Formulering: Worden de leerkrachten geholpen zodat zij verwachtingen 
duidelijk kunnen maken? Of worden zij geholpen en ondersteund bij wat er van 
hen verwacht wordt binnen de school?  
    MW Bij vraag 49 snap ik niet helemaal wat bedoeld wordt met 'verwachtingen'. Moet 
dat zijn DOOR het duidelijk maken van de verwachtingen? 
50 Als ik een nieuwe werkwijze of strategie aan het 
leren ben, kan ik ondersteuning krijgen op mijn 
school.   
    
51 Iedere leraar heeft een eigen manier van lesgeven, 
daar hebben collega’s niets over te zeggen. 
    
52 Soms leer ik een nieuwe werkwijze door een collega 
te observeren.  
    
53 Mijn collega's onderkennen en respecteren mijn 
lesgeefkwaliteiten. 
    
54 Ik experimenteer graag met nieuwe werkwijzen. MW-B Bij vraag 54 t/m 61 wisselt steeds de terminologie. Zoals ‘nieuwe werkwijzen’, 
‘nieuwe werkwijzen en ideeën’, ‘nieuwe, succesvolle werkwijze of strategie’, 
‘nieuwe methode en werkwijzen’, ‘nieuwe ideeën of experimenten’. Ik zou 
steeds dezelfde combinatie van begrippen gebruiken. 
55 Ik voel de vrijheid om te experimenteren met 
nieuwe werkwijzen en ideeën, maar gebruik deze 
vrijheid niet altijd. 
    
56 Als ik een nieuwe, succesvolle werkwijze of 
strategie gevonden heb, stimuleer ik andere 
collega's deze ook uit te proberen.   
    
57 Op mijn school zijn het altijd dezelfde collega's die 
met nieuwe ideeën komen of durven te 
experimenteren met nieuwe methoden en 
werkwijzen. 
BvdK  Ik zou het woordje altijd wijzigen in vaak. Klinkt nu vrij negatief. 
58 Mijn schoolleiding waardeert nieuwe ideeën of 
experimenten.  
    
59 Mijn collega-groepsleerkrachten waarderen nieuwe 
ideeën of experimenten.  
    
60 De schoolleiding van mijn school heeft goed zicht op 
de collega's die experimenteren en met nieuwe 
ideeën komen. 
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61 De schoolleiding van mijn school stimuleert 
groepsleerkrachten om te experimenteren en met 
nieuwe ideeën te komen. 
SJ 
Kan in een vraag met vraag 58? Mijn schoolleiding waardeert en stimuleert 
nieuwe ideeën of experimenten.  
62 Op mijn school wordt diversiteit gewaardeerd en 
gestimuleerd. 
MW-B Vraag 62: wat voor diversiteit? Diversiteit tussen leerkrachten? En op welk 
gebied? (Op het gebied van experimenteren, omdat het daar in de vorige vragen 
over gaat?) Geldt ook voor vraag 63. 
    SJ Diversiteit? Qua verschillende leerkrachten? Leerlingpopulatie? Qua stijlen van 
lesgeven? Misschien iets concreter maken? 
    IvG 
Binnen het team?  
63 De schoolleiding van mijn school zet diversiteit in 
als kracht om te komen tot nieuwe ideeën en nieuw 
beleid 
    
        
Andere suggesties     
MR Geen 
MW-B Praktisch punt: de antwoordopties terug laten komen op iedere pagina, nu staan ze alleen bovenaan en moet je vanaf pagina 
tweterugbladeren om de antwoordopties te zien. Sommige vragen zijn negatief geformuleerd, misschien geeft dit verwarring bij het 
analyseren van de scores? Zoals vraag 24 t/m 29. 
BvdK Leuke vragenlijst! Zie commentaar voor suggesties. Het blijft soms lastig uit 4 keuzes te moeten kiezen. Maar zoals ik me van  de vorige 
vragenlijst kan herinneren is er in de definitieve enquete ook ruimte voor uitleg/ commentaar toch?  
IvG Geen 
EG Vraagstelling is helder.  Termen helder. Antwoordmogelijkheden prima, ik vind dit prettiger dan 'een beetje mee oneens', 'enigszins mee 
oneens' etc.  
Er staan volgens mij geen dubbele vragen in, wel vragen die overlap hebben (bijv 25 en 27). Ik weet niet of daar wetenschappelijk bewijs voor 
is, maar ik denk dat de kans op sociaal wenselijke antwoorden kleiner wordt als je deze overlappende vragen verder uit elkaar  zet in de 
enquête. Nu krijgt iemand misschien de neiging om bij vraag 27 even te spieken wat hij bij 25 had ingevuld', terwijl als dit vraag 3 en vraag 60 
zijn iemand daar minder erg in heeft.  
SJ Zoals al eerder aangegeven stond: hebben deze vragen naar mijn mening meerdere factoren tegelijkertijd.Sommige stellingen zijn 
geformuleerd met MIJN school, andere met DEZE school en andere weer met DE school. Kiezen voor 1 benaming. Sommige stellingen  zijn 
formeel geformuleerd anderen meer informeel. Ik zou kiezen voor één lijn in de enqûete.  
MvdW Geen 
MW-B Hieronder enkele dingen die mij zijn opgevallen bij het doornemen van je vragenlijst. Ik hoop dat je er iets aan hebt:  
Wat ik heel sterk vind is de opbouw van enkele sets vragen zoals 54, 55 en 56. Diezelfde opbouw zou terugkomen als je 22 en 2 3 zou 
omdraaien. Verder denk ik dat 29 in die set sociaal wenselijke antwoorden zal opleveren omdat je in de vragen daarvoor enkele negatieve 
aspecten van vriendschappelijk gedrag op een school hebt benoemd.  
Verder denk ik dat een sterke vragenlijst is en dat vier opties om te antwoorden prima zijn.  
 
Bijlage 3.3.4 Verdiepende vragen over factoren die professionele betrokkenheid en 
professionele ruimte beïnvloeden. 
 
Organisatiebetrokkenheid 
Definitie: organisatiebetrokkenheid wordt gedefinieerd als a) een gedeeld geloof in en acceptatie van 
missie en visie van de school (lees: identificatie), b) de energie die de leerkracht levert om de 
organisatiedoelen te bereiken (lees: inzet) en c) de wens om onderdeel te blijven van de 
schoolorganisatie (lees: loyaliteit).   
Uit de antwoorden blijkt dat de groepsleerkrachten bij jullie op school een hoge mate van 
organisatiebetrokkenheid ervaren. De verdiepende vragen zijn: 
 Welk concreet gedrag van de schoolleiding en andere betrokkenen heeft ten grondslag gelege n 
aan het huidige niveau van organisatiebetrokkenheid? 
 Wat valt te zeggen over de relatie tussen organisatiebetrokkenheid en spiritueel/cognitief  
leiderschap? 
Affectieve betrokkenheid (professionele verbondenheid) 
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Definitie: affectieve betrokkenheid ofwel professionele verbondenheid wordt gedefinieerd als de mate 
waarin individuen zich gewaardeerd en ondersteund voelen door de school en de mate waarin ze 
emotioneel betrokken zijn bij de schoolorganisatie en bij het beroep van leerkracht.  
Uit de antwoorden blijkt dat de groepsleerkrachten bij jullie op school een hoge mate van affectieve 
betrokkenheid ervaren. Binnen dit klimaat worden vriendschappelijk relaties niet als storend, 
misschien zelfs wel als versterkend ervaren. De verdiepende vragen zijn:  
 Welk concreet gedrag van de schoolleiding en andere betrokkenen heeft ten grondslag gelegen 
aan het huidige niveau van affectieve betrokkenheid?  
 Wat valt er aanvullend te zeggen over de vriendschappelijke relaties bij jullie op school? Zijn er 
specifieke maatregelen genomen of afspraken gemaakt met betrekking tot vriendschappelijke 
relaties? Staan het verschijnsel ‘vriendschappelijke relaties’ als onderwerp op de agenda? Etc.  
 
Aanvullende vragen over professionele ruimte 
Definitie: professionele ruimte wordt omschreven als de mate waarin leraren zeggenschap ervaren 
over, en in samenwerking met collega’s invulling geven aan, hun dagelijks werk en de bijbehorende 
taken. 
In de literatuur wordt aangegeven dat de dialoog over zeggenschap (professionele ruimte) van 
meerwaarde is voor de kwaliteit van het onderwijs. De zeggenschap wordt bij jullie op school als 
hoog ervaren, maar staat volgens de enquête niet specifiek op de agenda.  
 Wat valt er aanvullend te zeggen over de dialoog over professionele ruimte bij ju llie op school?  
Komt deze zeggenschap hier op school op andere momenten ter sprake? Is een specifieke 
dialoog van toegevoegde waarde? Hoe kijken jullie daar tegenaan? 
 
 Op basis van de antwoorden kan geconstateerd worden dat een groot deel van de 
groepsleerkrachten een hoge mate van zeggenschap ervaart binnen en buiten het groepslokaal. 
De helft van de respondenten ervaart echter dat niet iedereen in dezelfde mate deelneemt aan 
besluitvorming. Daarin zit een tegenstrijdigheid. Wat valt te zeggen over de besluitvorming 
buiten de groep?   
 
Uit de literatuur blijkt dat veel groepsleerkrachten zichzelf begrenzingen opleggen waardoor 
geboden ruimte (om te experimenteren) niet benut wordt. De door jullie gegeven antwoorden 
bevestigen de literatuur.  
 Kunnen jullie aangeven welke begrenzingen hier spelen? Waardoor laten groepsleerkrachten zich 
beperken? Wat weerhoudt groepsleerkrachten? 
 Wat kan er gedaan worden om deze zelfopgelegde begrenzingen weg te nemen? Wat kan de 
groepsleerkracht zelf doen, wat kan een collega doen, wat kan de schoolleiding doen? Wat kan 
er veranderd worden in de schoolorganisatie? 
 
Vragen over de relatie tussen professionele betrokkenheid en professionele ruimte 
Definitie: professionele betrokkenheid is de motivatie van leerkrachten om competenties, 
vaardigheden en kennis te verbeteren. 
Uit de eerste vragenlijst blijkt duidelijk dat de meeste groepsleerkrachten bij jullie op school zowel 
een hoge mate van professionele ruimte als een hoge mate van professionele betrokkenheid 
ervaren. In het onderzoek naar het verband tussen professionele ruimte en professionele 
betrokkenheid is de literatuur niet eenduidig. Verdiepende vragen zijn:  
 Hoe ervaren jullie het effect van professionele ruimte op professionele betrokkenheid?  
 Hoe ervaren jullie het effect van professionele betrokkenheid op professionele ruimte? 
 
Spiritueel en cognitief leiderschap  
De spiritueel schoolleider probeert professionele betrokkenheid te vergroten door heldere 
verwachtingen te scheppen, door missie en visie uit te dragen, door zelf te assisteren en 
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ondersteunen, door eerlijke evaluaties en door leerkrachtvorderingen en -successen te onderkennen. 
De cognitief schoolleider probeert via betekenisgeving aan veranderingen en vernieuwingen de 
professionele betrokkenheid te vergroten.  
Uit de enquêtes blijkt dat er bij jullie op school sprake is van zowel spiritueel als cognitief leiderschap. 
 Met welke concrete handelingen geeft de schoolleiding invulling aan het spiritueel leiderschap? 
 Met welke concrete handelingen geeft de schoolleiding invulling aan het cognitief leiderschap? 
 Wat is het effect op het gedrag van de groepsleerkrachten? Wat doet het met professionele 
ruimte en professionele betrokkenheid? 
 Wat valt te zeggen over de relatie tussen organisatiebetrokkenheid en spiritueel/cognitief  
leiderschap? 
 
 
 
Vormen van samenwerking 
De groepsleerkrachten geven aan dat er bij jullie school diverse vormen van samenwerking zijn die 
leiden tot nieuwe werkwijzen. Deze vormen van samenwerking worden gestimuleerd door de 
schoolleiding en hebben als effect een hogere mate van professionele betrokkenheid. Verdiepende 
vragen zijn:  
 Kunnen jullie voorbeelden noemen vormen van samenwerking? Zijn er vormen van 
samenwerking die meer dan andere vormen leiden tot een hogere mate van professionele 
betrokkenheid? Wat valt er te zeggen over de rol van de schoolleiding? 
 De stellingen  ‘Op mijn school stellen we met regelmaat elkaars onderwijsvisie ter discussie’  en 
‘De groepsleerkrachten op mijn school bespreken nauwelijks elkaars functioneren.’ hebben in de 
enquête relatief laag gescoord. Hebben jullie hiervoor een verklaring?   
 Experimenten wordt gewaardeerd, gestimuleerd en uitgewisseld. Welk concreet gedrag van 
betrokkenen zien we hierin terug? Wat valt te zeggen over het effect op de professionele 
betrokkenheid en professionele ruimte?      
 In het kwaliteitsonderzoek wordt aangegeven dat jullie het onderwijs verbeteren a.d.h.v. 
feedback van leerlingen. Kunnen jullie aangeven hoe aan deze feedback vorm wordt gegeven?  
 Hoe zit dat met het vragenuurtje met ouders? 
 
 
Aanvullende vragen voor de Fatima: 
 Willen jullie doornemen welke medewerkers de vragenlijsten niet hebben kunnen 
beantwoorden? 
 Wat kan ik gebruiken van het verslag van de auditcommissie? 
 Zijn er nog andere bronnen? Bijvoorbeelden opdrachten uit studies?  
 
Aanvullende vragen voor de Schaepman: 
 Willen jullie doornemen welke medewerkers de vragenlijsten niet hebben kunnen 
beantwoorden? 
 Voorbeelden van visual management 
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Bijlage 4.1 Resultaten: links naar de pdf-bestanden met antwoorden op eerste 
vragenlijst 
 
Bestanden met links naar onderzoek en om te verifiëren\PDF Resultaten eerste vragenlijst Fatima.pdf 
Bestanden met links naar onderzoek en om te verifiëren\PDF Resultaten eerste vragenlijst Schaepman.pdf 
Bestanden met links naar onderzoek en om te verifiëren\PDF Resultaten eerste vragenlijst Christophoor.pdf 
Bestanden met links naar onderzoek en om te verifiëren\PDF Resultaten eerste vragenlijst Maria S.pdf 
 
Bijlage 4.2 resultaten: antwoordgemiddeldes eerste vragenlijst 
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Bijlage 4.3 Resultaten: links naar de pdf-bestanden met antwoorden op tweede  
vragenlijst 
Bestanden met links naar onderzoek en om te verifiëren\Pdf uitslagen 2e vragenlijst Fatimaschool.pdf 
Bestanden met links naar onderzoek en om te verifiëren\Pdf uitslagen 2e vragenlijst Schaepmanschool.pdf 
 
Bijlage 4.4 Resultaten: antwoordgemiddeldes tweede vragenlijst 
 
 
 
Respondenten Schaepman
Gemiddelde per 
vraag over a l le 
respondenten 
Schaepman
Gemiddelde 
per vraag over 
a l le 
respondente
n Fatima
Verschi l  
tussen 
Schaepman 
en Fatima
Nummer Vraag
1 Ik ben bereid om naast mi jn regul iere takenpakket extra  taken op te pakken om mi jn school  succesvol  te maken. 8,8 8,5 0,2
2 Om op mi jn huidige school  te kunnen bl i jven werken, ben ik bereid om wi l lekeurige groepen te onderwi jzen. 8,0 7,4 0,6
3 Ik herken mi j in de waarden en normen van mi jn school . 9,3 9,3 0,0
4 Ik spreek met trots  over mi jn school .  9,4 9,5 -0,1
5 Mijn school  inspireert me om mi jn functie van groeps leerkracht zo goed mogel i jk ui t te voeren. 9,0 9,1 -0,1
6 Over het a lgemeen ben ik het eens  met het beleid van mi jn school  ten aanzien van belangri jke personeelszaken. 8,3 8,3 0,0
7 Het succes  van mi jn school  gaat mi j echt aan het hart. 9,2 9,1 0,0
8 Ik voel  mi j betrokken bi j wat er op mi jn school  speelt. 9,3 9,2 0,1
9 Ik onderschri jf de doelen van mi jn school . Dat i s  van pos i tieve invloed op mi jn motivatie om te werken aan mi jn eigen vaardigheden en competenties .8,7 8,6 0,1
10 Ik herken mi j in de identi tei t van mi jn school . Dat i s  van pos i tieve invloed op mi jn motivatie om te werken aan mi jn eigen vaardigheden en competenties . 8,9 8,4 0,6
11 Ik voel  me loyaal  naar mi jn school . Deze loya l i tei t i s  van pos i tieve invloed op mi jn motivatie om te werken aan mi jn eigen vaardigheden en competenties . 9,1 9,1 0,0
12 Mijn profess ionele ontwikkel ing kri jgt een hoge priori tei t binnen mi jn school . 8,0 8,5 -0,5
13 Mijn school leiding moedigt mi j aan om persoonl i jke doelen te ontwikkelen die overeenkomen met de schooldoelen. 8,3 8,4 0,0
14 Mijn extra  inzet voor de schoolorganisatie gaat ten koste van mi jn motivatie om te werken aan mi jn eigen vaardigheden en competenties . 7,4 7,3 0,2
15 De uren in mi jn normjaartaak voor deskundigheidsbevordering s taan onder druk door andere taken. 5,8 6,5 -0,7
16 Er heerst een kl imaat van vertrouwen en zorg voor elkaar op mi jn school . 8,4 8,7 -0,3
17 Ik kan met mi jn vragen en problemen a l ti jd bi j col lega’s  terecht. 9,1 9,3 -0,2
18 De groeps leerkrachten op mi jn school  zi jn bereid om hun col lega 's  te helpen. 9,0 9,4 -0,4
19 Een vriendschappel i jk relatie met een col lega  zou mi j ervan weerhouden om zi jn of haar profess ioneel  handelen bespreekbaar te maken.  7,8 7,7 0,1
20 Het onderhouden van vriendschappel i jke relaties  op school  heeft een pos i tieve invloed op mi jn motivatie om te werken aan mi jn vaardigheden en competenties .7,4 8,0 -0,6
21 Ik vind het las tig om bi j een col lega  mi jn eigen handelen bespreekbaar te maken. 8,4 7,9 0,5
22 Ik vind het las tig om bi j een col lega, met wie ik een vriendschappel i jk relatie onderhoud,  mi jn eigen handelen bespreekbaar te maken. 8,8 8,3 0,5
23 Ik vind het las tig om een col lega  feedback te geven op zi jn of haar profess ioneel  handelen. 7,3 7,2 0,1
24 Ik vind het las tig om een col lega, met wie ik een vriendschappel i jke relatie onderhoud, feedback te geven op zi jn of haar profess ioneel  handelen.7,5 7,3 0,2
25 Ik vind vriendschappel i jke relaties  tussen col lega 's  s torend voor de profess ionele samenwerking binnen de school . 8,2 8,0 0,1
26 Mijn school leiding heeft vis ie en een beeld van de toekomst over het onderwi js  en geeft ons  daarmee een hel icopterview. 7,9 7,7 0,3
27 Mijn school leiding laat zien overtuigd te zi jn van haar idealen, opvattingen en waarden over het onderwi js . 8,8 8,2 0,6
28 Mijn school leiding i s  in s taat anderen enthous iast te maken voor zi jn/haar plannen in het onderwi js . 8,4 8,4 0,1
29 Mijn school leiding praat met medewerkers  over wat voor de medewerkers  belangri jk i s  in het onderwi js . 7,8 7,7 0,2
30 Mijn school leiding s timuleert medewerkers  om op nieuwe manieren over het onderwi js  na  te denken. 8,4 8,0 0,4
31 Mijn school leiding verwacht van mi j dat ik aan permanente profess ionele ontwikkel ing doe. 7,8 7,7 0,2
32 Mijn school leiding heeft hoge verwachtingen van mi j a ls  profess ional . 8,4 8,0 0,4
33 Mijn school leiding moedigt mi j aan om mi jn werkwi jze te eva lueren en waar nodig aan te passen. 8,3 8,2 0,0
34 Mijn school leiding onderkent en respecteert mi jn lesgevende kwal i tei ten. 8,3 8,4 0,0
35 Ik ervaar een hoge mate van inspraak bi j de bes lui tvorming op mi jn school . Dat motiveert mi j om te werken aan mi jn competenties  en vaardigheden. 7,2 7,6 -0,4
36 Ik ervaar een hoge mate van inspraak bi j de bes lui tvorming op mi jn school . Mi jn school leiding heeft daarin een belangri jke rol  gespeeld. 7,3 7,6 -0,3
37 Op mi jn school  zi jn er duurzame samenwerkingen tussen groeps leerkrachten om nieuwe werkwi jzen te implementeren. 7,4 7,7 -0,3
38 Mijn school leiding s tel t ons  doelen die we kunnen bereiken door samen te werken aan nieuwe werkwi jzen. 8,0 7,7 0,3
39 Op mi jn school  worden groeps leerkrachten gestimuleerd om gezamenl i jk plannen te ontwikkelen waarmee het onderwi jsprogramma verbeterd kan worden. 8,5 7,7 0,8
40 Op mi jn school  eva lueren we gezamenl i jk onze resultaten. 8,0 7,3 0,7
41 Op mi jn school  zi jn er taakgroepen die zel fs tandig - op bas is  van de miss ie en vis ie - concrete doelen formuleren. 7,3 7,2 0,1
42 Op mi jn school  s tel len we met regelmaat elkaars  onderwi jsvis ie ter discuss ie. 6,8 6,1 0,7
43 Frequente en s timulerende interacties  met mi jn col lega-groeps leerkrachten moedigen mi j aan om nieuwe ini tiatieven te ondernemen.  8,1 7,7 0,3
44 De diverse vormen van samenwerking op mi jn school  motiveren mi j om te werken aan mi jn competenties  en vaardigheden. 7,6 7,8 -0,2
45 Mijn school leiding speelt een belangri jke rol  bi j het tot s tand komen van samenwerkingsvormen tussen groeps leerkrachten. 7,7 7,3 0,4
46 Als  ik een nieuwe werkwi jze aan het leren ben, kan ik hiervoor ondersteuning kri jgen op mi jn school .  8,2 8,4 -0,2
47 Iedere leraar heeft een eigen manier van lesgeven, daar hebben col lega’s  niets  over te zeggen. 7,2 7,2 0,0
48 Soms leer ik een nieuwe werkwi jze door een col lega  te observeren. 8,1 8,1 0,0
49 Mijn col lega 's  onderkennen en respecteren mi jn lesgevende kwal i tei ten. 8,1 8,1 0,0
50 Ik experimenteer graag met nieuwe werkwi jzen. 7,9 7,9 0,0
51 Ik kri jg de vri jheid om te experimenteren met nieuwe werkwi jzen, maar gebruik deze vri jheid niet a l ti jd. 5,8 6,6 -0,8
52 Als  ik een nieuwe, succesvol le werkwi jze gevonden heb, s timuleer ik andere col lega 's  deze ook ui t te proberen.  8,2 8,0 0,2
53 Op mi jn school  zi jn het vaak dezel fde col lega 's  die met nieuwe werkwi jzen komen of durven te experimenteren met nieuwe werkwi jzen. 5,3 5,3 0,0
54 Mijn col lega-groeps leerkrachten waarderen nieuwe werkwi jzen.  7,6 7,3 0,3
55 De school leiding van mi jn school  heeft goed zicht op de col lega 's  die experimenteren en met nieuwe werkwi jzen komen. 7,8 7,5 0,3
56 De school leiding van mi jn school  s timuleert groeps leerkrachten om te experimenteren en waardeert nieuwe werkwi jzen. 8,0 7,4 0,6
57 Op mi jn school  wordt divers i tei t binnen het team gewaardeerd en gestimuleerd. 8,0 8,0 0,0
58 De school leiding van mi jn school  zet divers i tei t in lesgeefsti jl  in a ls  kracht om te komen tot nieuwe werkwi jzen en nieuw beleid. 7,0 7,4 -0,4
Gemiddelde per vraag over a l le respondenten
Gemiddelde van a l le respondenten over a l le vragen mbt organisatiebetrokkenheid (vragen 1t/m 8) 8,9 8,8
Gemiddelde van a l le respondenten over a l le vragen mbt organisatiebetrokkenheid (vragen 1t/m 15) 8,5 8,5
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Bijlage 4.5 Resultaten: links naar de panelverslagen: 
Bestanden met links naar onderzoek en om te verifiëren\Panel 1 Fatimaschool plus commentaar Hans.docx 
Bestanden met links naar onderzoek en om te verifiëren\Panel 2 Fatimaschool plus commentaar Hans.docx 
Bestanden met links naar onderzoek en om te verifiëren\Panel 3 Fatimaschool plus commentaar Hans.docx 
Bestanden met links naar onderzoek en om te verifiëren\Panel 1 Schaepmanschool Ridderkerk plus commentaar Hans.docx 
Bestanden met links naar onderzoek en om te verifiëren\Panel 2  Schaepmanschool Barendrecht plus commentar Hans.docx 
Bestanden met links naar onderzoek en om te verifiëren\Panel 3 Schaepmanschool directie plus commentaar Hans.docx 
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